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RESUMO 
 
 
MATOS, Alan Henrique de Melo. Programa institucional de bolsas de iniciação à 
docência – PIBID e sua contribuição na formação inicial de professores sobre 
uma perspectiva interdisciplinar. 2016. 116 f. Dissertação (Mestrado em Ensino 
de Ciências e Matemática), Instituto de Física, Universidade Estadual de Campinas, 
Campinas, 2016.   
 
Esse trabalho teve como objetivo analisar a inserção dos licenciandos em atividades 
práticas interdisciplinares propostas pelo PIBID – Subprojeto Interdisciplinar da 
UFSCar campus Sorocaba. Para tanto, investigou-se um grupo formado por cinco 
bolsistas participantes do Subprojeto Interdisciplinar, advindos de áreas diferentes 
de estudo, contudo, alunos de licenciaturas. Foram utilizados como material de 
análise os relatórios individuais, entrevistas em grupo e questionários 
semiestruturados produzidos pelos bolsistas. A metodologia empregada baseia-se 
nos núcleos de significação, os quais permitiram um aprofundamento nas 
apropriações dos indivíduos. Através de análise, estabeleceu-se um conjunto de 
cento e setenta e três pré-indicadores possibilitando um aprofundamento nas 
concepções dos sujeitos acerca do trabalho interdisciplinar proposto, de seu 
processo de formação através de vivências na escola básica e as ações realizadas. 
Tais pré-indicadores, analisados em conjunto, possibilitaram a construção de vinte e 
um. Esses indicadores deram origem a cinco núcleos de significação buscando 
apreender o significado para os bolsistas sobre a articulação e o trabalho 
interdisciplinar ocorrido entre Ciência e Arte, aproximação entre teoria e trabalho 
prático interdisciplinar, a escola básica e o processo de formação inicial docente e a 
escolha pela profissão, evidenciando os conflitos emergidos através do trabalho em 
grupo. Consideramos através das análises realizadas que o PIBID, por meio do 
subprojeto interdisciplinar, permitiu uma aproximação entre licenciando, universidade 
e escola básica, aproximando teoria e prática, inserindo-os e incentivando-os à 
docência, o que se mostrou como significativo através das falas dos bolsistas.  
 
Palavras-Chave: PIBID, interdisciplinaridade, formação inicial docente, núcleos de 
significação. 
 
 
 
 
ABSTRACT 
 
 
MATOS, Alan Henrique de Melo. Institutional program initiation grants to 
teaching - PIBID and its contribution in the initial training of teachers on an 
interdisciplinary perspective. 2016. 116 f. Dissertation (Masters in Science and 
Mathematics Teaching), Physics Institute, University of Campinas, Campinas, 2016. 
 
This study aimed to analyze the insertion of licentiate in interdisciplinary practical 
activities proposed by PIBID - Subproject Interdisciplinary UFSCar Sorocaba 
campus. Therefore, we investigated a group of five participants Fellows 
Interdisciplinary Activity, coming from different areas of study, however, 
undergraduate students. They were used as the individual reports analysis of 
material, group interviews and semi-structured questionnaires produced by scholars. 
The methodology is based on the meaning core, which allowed a deepening in the 
appropriations of individuals. Through analysis, it was established a hundred together 
and seventy-three pre-indicators enabling a deepening in the concepts of the 
subjects on the proposed interdisciplinary work, the process of training through 
experiences in primary school and the actions taken. Such pre-indicators, taken 
together, made possible the construction of twenty-one. These indicators gave rise to 
five meaning core seeking to understand the meaning for the stock over the joint and 
interdisciplinary work occurred between science and art, bringing together theory and 
interdisciplinary practical work, the basic school and the process of initial teacher 
training and the choice by profession, emerged showing the conflicts through group 
work. Considered through the analyzes that PIBID, through interdisciplinary 
subproject allowed a connection between licensing, university and elementary 
school, approaching theory and practice, placing them and encouraging them to 
teaching, which was shown as significant through the lines of the stock exchange. 
 
Keywords: PIBID, interdisciplinary, initial teacher training, meaning core. 
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INTRODUÇÃO 
 
 
Este trabalho é resultado de diversas inquietações e reflexões sobre 
minha prática enquanto professor de ciências e biologia e também relativas a 
algumas situações vivenciadas em meu processo de formação. Primeiramente, e 
para melhor entendimento deste trabalho, buscarei aqui definir o percurso de minha 
formação como professor da área e o interesse pela interdisciplinaridade.  
Tomo minha pré-adolescência e adolescência como referencial para 
justificar minha escolha pela profissão docente, em específico pela área das ciências 
naturais. Na 5ª série (atual 6º ano) do ensino fundamental, em 2001, fiquei 
impressionado pela grande quantidade de professores e pela dinâmica que a nova 
escola – Escola Estadual Coronel Pontes Gestal – dispunha. As salas de aula eram 
chamadas de “salas ambiente”, os professores possuíam uma sala de aula própria 
para sua disciplina e, nós, alunos, nos alternávamos entre as salas, obedecendo 
assim ao horário de aulas do dia. A sala de ciências, última do segundo pavilhão de 
salas, em minha visão, era a mais interessante, nela havia expostos cartazes, 
mapas, vidrarias, animais conservados e outros “adereços” que uma sala de aula de 
ciências (que ainda persiste em minha visão) deve ou deveria contemplar.  
A professora Roseli, que nos recebia então com grande entusiasmo, 
mantinha um sorriso constante na face. As explicações, sempre muito bem 
elaboradas, detalhistas e contextualizadas nos fascinavam, levando-nos a viajar sem 
sair da sala de aula. Ficávamos ainda mais encantados quando as aulas eram 
ministradas no laboratório de ciências da escola. Tratava-se de um ambiente 
composto por bancadas de alvenaria bem espaçosas, onde sentávamos em bancos 
altos, sem os pés tocarem o chão.  
Mantinha-me sempre atento às aulas, anotando e apontando tudo o que 
era possível nos cadernos e livros que, por sinal, preservo até hoje. Esse sentimento 
afetuoso, espontâneo, perdurou até a 6ª série, ano de 2002 (atual 7º ano), quando a 
professora Roseli conseguiu aulas na cidade de Cosmorama/SP, na qual residia. 
 Em concomitância com a saída da professora Roseli da escola, as salas 
de aula deixaram de ser “salas ambiente” e vieram outros professores, tão 
capacitados e estimuladores para construção de conhecimentos quanto ela. 
Também toma como destaque em minha mente lembranças da professora Márcia, 
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que lecionou na 8ª série (atual 9º ano) até o 1º ano do ensino médio, nos anos de 
2004 e 2005. Explicava o conteúdo muito bem e de forma muito ilustrativa. Lembro 
que sempre finalizava as aulas com 3 questões básicas sobre o conteúdo, o que 
percebo hoje, quando retomo meus antigos cadernos, que eram questões 
fundamentais e muito contextualizadas, envolvendo, portanto, nosso cotidiano e nos 
levando a refletir sobre os mais diversos temas dentro das ciências naturais.  
No segundo e terceiro ano do ensino médio a professora de biologia foi a 
Sra. Isabel Gil. Sempre muito paciente e extremamente atenta às necessidades da 
turma, nos estimulava falando sobre profissões ligadas às ciências, em especial a 
biologia.  
Durante o 3º ano do ensino médio, no ano de 2007, o Centro Universitário 
de Votuporanga, UNIFEV, convidou nossa escola para uma visita. Nessa visita, 
lembro-me de andar pelos dois campi da instituição, conhecendo e observando os 
cursos apresentados. Os que mais me chamaram atenção foram os cursos da área 
da saúde. Todavia, senti uma especial afeição pelo curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas, observando os laboratórios e espaços reservados a este.  
De tal maneira que, no final do ano de 2007 resolvi prestar o vestibular 
institucional e o Exame Nacional do Ensino Médio, ENEM, apontando tal curso como 
escolha principal. Obtive êxito em ambos, optando então por ingressar via ENEM 
como bolsista do Programa Universidade Para todos, PROUNI, no curso de 
Licenciatura em Ciências Biológicas da UNIFEV, no ano de 2008. 
Ao ingressar no curso supracitado, logo no primeiro período, fiquei 
entusiasmado com a possibilidade de poder atuar em diversas áreas, em que um 
leque de opções nos era apresentado, tanto para atuação no magistério básico 
quanto para carreiras técnicas em que o biólogo estava inserido.  
 Todavia, no segundo período do curso, durante a disciplina de Prática de 
Ensino em Biologia Celular, ministrada pela professora Me. Marisa Dionísio, que 
viera a se tornar coordenadora do curso no ano seguinte, tomei maior interesse pela 
profissão docente. A partir de tal disciplina, e na série de tantas outras “práticas de 
ensino1” ministradas pela professora e pelo professor Me. Fernando Dionísio, cada 
                                                 
1 Cursei, no total, oito disciplinas com título inicial de prática de ensino, a saber: prática de ensino em 
biologia celular; prática de ensino I; prática de ensino II; prática de ensino III; prática de ensino IV; 
prática de ensino – estagio supervisionado; prática de ensino de ciências; e prática de ensino em 
anatomia.  
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vez mais tomava interesse pela área da educação, em especial para o ensino de 
ciências e biologia.   
Durante a busca de informações sobre meu processo de formação para 
compor a presente Introdução, me deparei com uma coleção de livros de Paulo 
Freire que ganhei no último ano de graduação. Chamou-me atenção um que havia 
uma marcação em uma das páginas. Ao realizar a leitura, encontrei tal fragmento 
como peculiar e propício ao momento, conforme exposto: 
 
O professor autoritário, o professor licencioso, o professor competente, 
sério, o professor incompetente, irresponsável, o professor amoroso da vida 
e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das 
pessoas, frio, burocrático, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos 
sem deixar sua marca. (FREIRE, 2011, p. 96)2. 
 
 
A partir de tal fragmento, chamo atenção para a marca que os professores 
deixam em seus alunos. Em especial aqueles que possuem carisma para permitir 
que outros construam conhecimentos a partir dos seus. 
A partir da consideração pela docência e pela necessidade de encontrar 
um trabalho já voltado à minha futura formação que, no ano de 2009, resolvi prestar 
o exame seletivo da Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, SEE/SP, para 
ingresso como professor contratado nas disciplinas de ciências e biologia na Rede 
Estadual de Ensino. Tal exame permitiu que eu assumisse três salas de aula no 
período vespertino como professor de ciências substituto durante o ano de 2010 na 
Escola Estadual Coronel Pontes Gestal, na cidade de Pontes Gestal/SP, onde 
residia no momento.  
No mesmo ano, a UNIFEV pleiteou participação no Programa Institucional 
de Bolsas de Iniciação à Docência, PIBID, através do Edital Nº 018/2010/CAPES-
PIBID Municipais e Comunitárias3, que permitia participação de Instituições de 
Ensino Superior que se caracterizassem como instituições públicas municipais de 
ensino superior e universidades e centros universitários comunitários, confessionais 
e filantrópicos. Sob essa perspectiva, a UNIFEV caracterizou-se por ser um centro 
universitário comunitário e obteve aprovação no projeto institucional proposto.  
                                                 
2 FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa. São Paulo: Paz e 
Terra, 2011.  
3 Disponível em: < http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital18_PIBID2010.pdf>. 
15 
 
Inicialmente, 05 cursos faziam parte dos subprojetos, sendo eles: 
Ciências Biológicas, Letras, Matemática, Pedagogia e Química. Houve certame para 
preenchimento de 20 vagas para cada subprojeto, totalizando 100 vagas iniciais 
para o desenvolvimento do Programa na Instituição.  
A coordenação institucional ficou a cargo da professora Me. Marisa 
Dionísio e o subprojeto biologia foi coordenado pelo professor Dr. João Carlos 
Almeida Bonfanti, docente do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da 
instituição. Assim, pleiteando uma vaga para participar do programa, enquanto 
bolsista de graduação, foi-me concedida oportunidade de participar do subprojeto 
biologia, desenvolvendo atividades na Escola Estadual Professora Uzenir Coelho 
Zeitune, na cidade de Votuporanga/SP.  
A supervisão na Escola Estadual Professora Uzenir Coelho Zeitune, 
em relação ao subprojeto biologia, ficou a cargo da professora Valéria Regatierri – 
titular de cargo na escola, proveniente da biologia, ficando responsável pelo total de 
10 alunos advindos do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas, dos mais 
distintos períodos de curso.  
Nossa atuação na escola, enquanto bolsistas, ocorria sempre no 
período matutino, uma vez que a professora supervisora detinha suas aulas neste 
período na escola. A sala de leitura, bem como o corredor que levava a essa, 
costumava sediar nossos encontros com os colegas “pibidianos”, inclusive de outros 
subprojetos. Estipulávamos mensalmente um calendário para constituir as tarefas do 
mês e para dividir os dias de atuação na escola, observando que essa não poderia 
ficar desamparada em relação às atividades.  
Cumpríamos, aproximadamente, 15 horas na escola e mais 05 horas 
nas dependências da UNIFEV. Quinzenalmente ocorriam reuniões com o 
coordenador do subprojeto biologia. Nessas reuniões, discutíamos as atividades 
propostas para as semanas seguintes e éramos orientados sobre as ocorrências na 
escola e como deveríamos proceder nestas. Produzíamos e entregávamos relatórios 
sobre as atividades realizadas. 
Na rememoração das atividades realizadas, enquanto bolsista do 
PIBID, algumas podem ser consideradas como interdisciplinares. Ainda que sob um 
ponto de vista mais abrangente, atividades ocorridas como a feira de conhecimentos 
na Escola Estadual Professora Uzenir Coelho Zeitune e a feira de ciências itinerante 
nos permitem destacar o bom entrosamento com os demais subprojetos, 
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promovendo então articulação entre os diversos conhecimentos específicos, que 
pode ser considerada, em nosso entendimento, como de cunho interdisciplinar, 
envolvendo articulação entre os bolsistas dos diversos subprojetos para a realização 
de atividades.  
 Ainda no ano de 2010, já no 6º período do curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas, a Secretaria de Estado da Educação do Estado de São Paulo, 
SEE/SP, lança edital para concurso de ingressos para o magistério estadual. Ainda 
sem formação, fomos instruídos pela professora Ma. Marisa Dionísio a prestar o 
concurso para cargos públicos, a fim de nos prepararmos para as futuras avaliações 
pós-formação.  
Para minha surpresa, consegui aprovação no referido concurso público, 
todavia, como ainda não havia me formado, não detive preocupação momentânea 
em aguardar a chamada pública para escolha da vaga, bem como assumi-la.    
Continuei lecionando no ano de 2011 como professor na categoria de 
aluno de licenciatura e, no final do ano supracitado, tive minha bolsa de iniciação à 
docência cessada devido ao término do curso.   
No ano de 2012 continuei atuando na educação básica como portador do 
título de Licenciado em Ciências Biológicas. Iniciei, neste mesmo ano, o curso de 
Pós-graduação lato sensu em Educação com área de concentração em Ensino de 
Ciências e Biologia no Centro Universitário Claretiano.  
Em tal curso pude aprofundar um pouco mais meus conhecimentos em 
relação à prática docente com um olhar mais problematizador. Detive como foco de 
estudo, no Trabalho de Conclusão de Curso, o PIBID. O trabalho foi intitulado: 
“Formação inicial de professores de biologia: o PIBID como ferramenta de formação 
e integração do indivíduo durante sua formação inicial”. Em tal trabalho, busquei 
destacar a importância do PIBID na formação de professores de biologia e a 
possibilidade do Programa frente às novas demandas e realidades.  Conclui o curso 
em dezembro de 2012.  
Em meados do primeiro semestre do ano de 2012, a SEE/SP realizou a 
convocação e chamada pública para escolhas de vagas para o concurso então 
realizado no ano de 2010.  
Tendo como foco a escolha de uma escola em uma cidade que 
oferecesse condições para prosseguimento de meus estudos em nível de pós-
graduação stricto sensu, escolhi a cidade de Campinas/SP para trabalhar, 
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apontando a Escola Estadual Professor Doutor Paul Eugene Charbonneau como 
local de trabalho.  
No ano de 2013, já titular de cargo como professor de ciências físicas e 
biológicas na rede estadual de ensino, iniciei uma busca por cursos de pós-
graduação stricto sensu com perspectiva voltada ao Ensino de Ciências. Dessa 
forma, obtive informações sobre o Programa de Pós-Graduação Multiunidades em 
Ensino de Ciências e Matemática da Unicamp, o PECIM, pelo qual muito me 
interessei, elaborando um projeto de pesquisa para pleitear uma vaga em nível de 
mestrado. Na construção de tal projeto de pesquisa, busquei expressar algumas 
indagações em relação às minhas vivências enquanto professor de educação básica 
e ex-bolsista do PIBID, considerando a formação docente proposta pelo Programa. 
Após os trâmites legais do processo seletivo, já aprovado e ingresso no 
ano de 2014, consegui definir melhor o foco do meu projeto, atrelando-o a 
Universidade Federal de São Carlos, UFSCar, campus Sorocaba/SP e ao 
PIBID/UFSCar, Subprojeto Interdisciplinar. Minha ligação com essa instituição se 
deu por minha orientadora ser docente do Departamento de Física, Química e 
Matemática da UFSCar, campus Sorocaba/SP e colaboradora do PECIM/UNICAMP, 
sendo também uma das coordenadoras do PIBID, Subprojeto Interdisciplinar da 
UFSCar, campus Sorocaba/SP. 
Dessa forma, adentrando no campo do trabalho que nos propusemos a 
desenvolver e considerando o atual cenário político-educacional, muitas são as 
dúvidas lançadas sobre como formar novos educadores em meio às diversas 
mudanças educacionais e de contexto social. Isso será retomado mais adiante, mas 
já é possível adiantar que emerge como problema de pesquisa desse trabalho a 
seguinte questão: Como os licenciandos de diversas áreas do conhecimento, 
participantes do PIBID – Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar, campus 
Sorocaba/SP, percebem o trabalho interdisciplinar e de que forma esses indivíduos 
compreendem que por meio de sua participação no referido Programa, esse 
contribua para seu processo formativo? 
Tem-se como objetivo geral de pesquisa analisar a inserção dos 
licenciandos em atividades práticas interdisciplinares propostas pelo PIBID – 
Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar campus Sorocaba, possibilitando discussões 
voltadas à interdisciplinaridade como perspectiva didática e formativa, e as possíveis 
contribuições dessas para o processo formativo inicial docente. Os objetivos 
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específicos são: 1). Analisar as percepções dos licenciandos sobre o trabalho 
interdisciplinar proposto pelo Programa e de que forma esse se faz importante para 
a iniciação à docência; 2). Contribuir para a reflexão das implicações da parceria 
entre licenciando, universidade e escola na iniciação à docência.   
Na tarefa de contemplar os objetivos de nosso estudo, esta dissertação 
compõe-se em cinco capítulos.  
No Capítulo 1 buscamos tratar da discussão do Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência, o PIBID, enquanto meio educacional para a 
formação docente, visando atuação desses na educação básica. Propusemo-nos 
também a discutir inicialmente os desafios do processo formativo docente e o 
importante papel que o PIBID pode desempenhar neste enquanto política 
educacional de formação inicial docente.  
Tendo como eixo estruturante o   subprojeto PIBID interdisciplinar da 
UFSCar, campus Sorocaba, ao longo do Capítulo 2 buscamos discutir a 
interdisciplinaridade, chamando atenção para sua polissemia e sua ocorrência, 
tomando-a como um desafio que percorre as diversas áreas do conhecimento e a 
ação pedagógica. 
Ao longo do Capítulo 3 procuramos nos alicerçar em relação à pesquisa 
qualitativa para uma possível compreensão da identidade do indivíduo enquanto 
sujeito sócio-histórico e da constituição de sua subjetividade. Encontramos na 
proposição dos Núcleos de Significação o dispositivo de análise, apresentando-se 
como coerente aos nossos pressupostos acerca da percepção da singularidade do 
indivíduo em relação a seu processo de formação. Com o objetivo de descrever 
nosso objeto de estudo e situarmo-nos em relação a este, apresentamos movimento 
de criação do PIBID e a constituição e proposições do PIBID – Subprojeto 
interdisciplinar da Universidade Federal de São Carlos, UFSCar, campus Sorocaba. 
Destacamos os recursos humanos empregados no subprojeto supracitado e a 
importância do estabelecimento da parceria colaborativa entre universidade e escola 
para a formação e iniciação à docência.  
Tendo os Núcleos de Significação como dispositivos de análise, no 
Capítulo 4 debruçamo-nos na construção dos pré-indicadores, indicadores e, por 
fim, dos núcleos de significação, partindo dos materiais de análise. Esse processo 
levou-nos a obtenção de 5 núcleos de significação, que foram discutidos à luz dos 
objetivos deste trabalho.  
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Por fim, apresentamos nas Considerações Finais as constatações 
obtidas através do movimento de análise dos núcleos de significação, destacando a 
formação inicial docente, o PIBID e a ocorrência de práticas de caráter 
interdisciplinar para a formação docente.  
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CAPÍTULO 1 
SOBRE POLÍTICA EDUCACIONAL: CONSIDERAÇÕES BREVES, MAS 
NECESSÁRIAS PARA COMPREENDER O PIBID 
 
 
Este capítulo trata da discussão do PIBID4 para formação de professores 
da educação básica. Situa o leitor sobre a importância da criação de políticas que 
permitam e garantam a melhoria do processo de formação docente. 
 A formação docente vem passando por diversos processos de 
reformulação, seja pelo número crescente de alunos ingressantes nas redes de 
ensino, seja na qualificação de profissionais para atender e capacitar uma nova 
demanda de educandos ou mesmo a ampliação da formação em diferentes 
contextos. Dessa forma, fazem-se necessárias novas reflexões e consequentes 
mudanças relativas à formação inicial do docente dentro de um amplo contexto, em 
que o interdisciplinar também se encontra. 
Baseado nessa realidade, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 
à Docência, PIBID, propõe em seu documento de criação a inserção prática do 
estudante de licenciatura na realidade escolar visando seu aprimoramento enquanto 
futuro educador, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino público, 
valorizando e incentivando o magistério. A justificativa é de que estar presente no 
ambiente de futura atuação, como atividade de formação inicial institui-se como 
agente de possibilidade para vivência de experiências únicas de aprendizagem, por 
possibilitar situações que se dão além do que qualquer teoria presente nos bancos 
universitários. Sem dúvida, isso influencia diretamente a formação inicial docente. 
Sobre isso, compreende-se que é de fundamental importância 
investimentos em políticas públicas de formação docente e, aqui, reconhecemos e 
destacamos o PIBID como Programa de grande influência para parte das mudanças 
necessárias na formação docente.  
De início, considerando os dizeres de Freitag (1987), não se pode tratar 
de política educacional sem levar em conta políticas sociais, da qual a própria 
política educacional se faz como uma forma de manifestação. No sentido de 
                                                 
4 Lei n. 12.796/2013 traz, em seu artigo 62, parágrafos que firmam o desenvolvimento do PIBID 
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência) enquanto agente viabilizador na formação 
de docentes que irá atuar na educação básica do país. 
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processo social, de construção histórica humana, essa é tão intricada quanto 
possível, evidenciando forças e disputas que ocorrem em âmbito social. 
Conforme explicita Vieira (2002), com a amplitude característica das 
políticas sociais, a política educacional envolve: 
 
(...) um amplo conjunto de agentes sociais, esta se expressa, sobretudo, por 
meio de iniciativas direta e indiretamente promovidas pelo poder público e, 
por tanto, o Estado é uma referência fundamental para a sua compreensão. 
Assim, é oportuno captá-la em sentido mais amplo, como um processo mais 
que um produto, envolvendo negociação, contestação ou mesmo luta entre 
diferentes grupos não envolvidos diretamente na elaboração oficial de 
legislação. (VIEIRA, 2002, p. 14). 
 
 
Os olhares centram-se no poder público como exercício do Estado, 
formador de políticas, instanciado somente nele tal papel. Contudo, esse 
entendimento encontra-se lotado por dizeres do senso comum desconsiderando 
então que a formulação de políticas ocorra tendo como pano de fundo relações 
conflituosas entre os atores sociais e o Estado, esse último representado por suas 
esferas compostas por sociedades civil e política. Essas sim, constituídas por ações 
de caráter governamental de forma prática, permeando as políticas sociais 
envolvidas através de sua constante mutação e complexidade sob a óptica das 
relações sociais. 
Além disso, segundo Ozga (2000), seja de forma caracterizada 
explicitamente ou não, a política educacional pode ser encontrada em qualquer 
nível, já que é uma ação emanada de ações que ultrapassam o poder do governo 
central. Assim, bem mais que uma análise superficial das ações de caráter político, é 
constitutiva de interesse e análise no que diz respeito à política educacional, 
segundo Vieira (2002) “as iniciativas do poder público, em suas diferentes instâncias 
– União, estados, Distrito Federal e municípios. (p. 15)”. 
As políticas educacionais, à guisa de realizações e efeitos que 
ultrapassam as práticas educacionais, constituíram-se com suportes para o 
desenvolver dos campos institucionais e pedagógicos, passando a englobar um 
espectro que varia da sala de aula até planos de educação, segundo Cury (2001).  
A política educacional sobre a formação de professores requer um 
entendimento mais específico, pois se faz diferentes concepções sobre política 
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educacional, das quais é de relevância oportuna apresentar nesse trabalho a 
proposta por Pedró e Puig (1998).  
Ainda que possam ser consideradas com mesmo sentido, política 
educacional e políticas educacionais, segundo Pedró e Puig (1998) apresentam 
definições diferentes que merecem atenção, sendo que: 
 
A Política educacional (assim, em maiúscula) é uma Ciência Política em sua 
aplicação ao caso concreto da educação, porém as políticas educacionais 
(agora no plural e em minúscula) são múltiplas, diversas e alternativas. A 
Política educacional é, portanto, a reflexão teórica sobre as políticas 
educacionais (...) se há de considerar a Política educacional como uma 
aplicação da Ciência Política ao estudo do setor educacional e, por sua 
parte, as políticas educacionais como políticas públicas que se dirigem a 
resolver questões educacionais. (PEDRÓ; PUIG, 1998 In VIEIRA, 2002, p. 
15). 
 
 
É nesse sentido que as políticas de formação de professores podem ser 
compreendidas como espectros de iniciativas voltadas à resolução de questões 
educacionais, em especial à formação docente. Ao que tange a isso, as esferas de 
poder público tomam ações na forma de disposições sobre o magistério com o 
objetivo de configurar políticas acerca da formação docente, contando com 
participação de sindicatos de categoria e organizações de classe. Tais entidades 
exercem papel fundamental, pois a pressão gerada por elas resulta em diferentes 
acontecimentos em prol da classe.  
Com mesmo pensamento, encontramos em Libâneo e Pimenta (1999), a 
necessidade de políticas públicas que constituam também o trabalho do professor, 
uma vez que: 
 
Não se ignora que esse desafio precisa ser prioritariamente enfrentado no 
campo das políticas públicas. Todavia, não é menos certo que os 
professores são profissionais essenciais na construção dessa nova escola. 
Entendendo que a democratização do ensino passa pela sua formação, sua 
valorização profissional, suas condições de trabalho, pesquisas e 
experiências inovadoras têm apontado para a importância do investimento 
no desenvolvimento profissional dos professores (LIBÂNEO; PIMENTA, 
1999, p. 260). 
 
 
O que permite considerar como terreno tenso o das políticas de formação 
de professores, agregando diferentes saberes que se encontram nas discussões 
sobre o assunto nas diversas áreas do conhecimento. Assim, a reflexão gerada 
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passa desde o processo de formação inicial, formação continuada e formação em 
serviço, dentre outros termos, segundo Marcelo (1998). 
Ainda que tenha avançado em nível de discussões, é tema que ainda se 
faz presente na academia e na escola básica. Conforme discute Vieira (2002), a 
vertente da política educacional que coloca em destaque o professor só veio a tomar 
espaço a partir da década de 1990. Até então, a academia pouco implicava com 
seus trabalhos, não havendo muitos interessados sobre estudos dessa natureza, 
restringindo-os apenas aos especialistas na área.  
Dessa forma, com o surgimento de espaços para novas discussões 
provocadas por contextos nacionais e internacionais – tomando destaque o da 
globalização, houve espaço para avanço nessas discussões, ressaltando-as em 
meados dos anos 1990. 
Sobre esse cenário, as políticas de formação de professores passam a 
ganhar espaço nos debates gerados sobre educação, levando o Estado a 
reconhecer o interesse por parte dos educadores, de suas organizações de classe e 
da academia sobre essas discussões.  
Nessa perspectiva, estudos relacionados à formação inicial docente 
tomaram evidência no cenário educacional superior brasileiro. Focados na ação 
docente, a quantidade de trabalhos relacionados aumentou consideravelmente, 
mudando o foco para os acontecimentos de sala de aula e o papel do educador 
dentro desse contexto, de acordo com André (2009). 
Freitas (2002) destaca que os estudos relacionados à formação dos 
profissionais da educação centraram-se nas competências e habilidades, 
despertando um olhar sobre a parte técnica de sua futura atuação, envolvendo a 
parte prática e reflexiva. Toma destaque segundo a autora, a vivência atual de um 
momento em que as políticas de formação estão marcadas pela descentralização e 
desresponsabilização do Estado, passando a recair sobre os professores as noções 
de competências e habilidades que antes eram conduzidas somente através de 
documentos orientadores de formação de professores, revelando a existência de um 
processo de flexibilização do trabalho professoral.  
Nosso entendimento aqui sobre o conceito de políticas públicas 
educacionais possui como premissa a manifestação de ações que possuem 
natureza resolutiva, buscando então a melhoria das instituições de ensino e visando 
garantir um melhor processo de ensino e aprendizagem, seja por meio de 
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investimentos em infraestrutura, ou pela formação inicial e continuada de 
professores das diversas esferas que compõem a educação. 
É importante suscitar aqui que conhecer melhor as políticas educacionais, 
em uma visão mais específica, crítica, pressupõe entender e conhecer o papel que o 
Estado possui e as disputas de poder dentro dele e para além dele. Conhecer então 
melhor o Estado é, antes de tudo, conhecer os direitos em prol das classes e das 
demandas.  
Haja vista a importância do conhecimento supracitado, tomamos como 
válido destacar que nas últimas décadas a educação brasileira vem passando por 
transformações marcantes em relação às novas políticas públicas voltadas à 
melhoria dos índices educacionais no país. As iniciativas voltadas para tal melhoria, 
em grande parte dos casos, estão vinculadas à valorização e profissionalização 
docente, abrindo margem para a criação de programas que melhor formem docentes 
para atuação no magistério básico, condizendo com as demandas apresentadas 
pelo país. Tais políticas também possuem como pressuposto o incentivo pela 
carreira do magistério, alicerçando uma formação de qualidade e comprometida com 
o magistério público.  
Dentro das colocações anteriores, é importante destacar que o Ministério 
da Educação, por meio do estabelecimento de parcerias com instituições de fomento 
à pesquisa como a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior, 
a CAPES, Instituições Públicas de Ensino Superior, Secretarias Estaduais e 
Municipais de Educação, tem buscado, ao longo dos últimos anos, criar programas 
que capacitem e formem melhor os docentes, valorizando a profissão no país.  
Como foco do nosso trabalho, tomamos aqui o Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência, o PIBID, como destaque. Sua importância vem se 
mostrando de ímpar consideração e revelando como necessária a ocorrência de 
estudos mais aprofundados sobre o mesmo.  
Na vertente das políticas educacionais, encontramos na Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação – LDB – que passou por uma alteração relativamente recente, 
sendo adicionado no artigo Art. 62, §4 e §5 o seguinte texto:  
 
“§ 4º A União, o Distrito Federal, os Estados e os Municípios adotarão 
mecanismos facilitadores de acesso e permanência em cursos de formação 
de docentes em nível superior para atuar na educação básica pública. ” 
”§ 5o A União, o Distrito Federal, os Estados e os Municípios incentivarão a 
formação de profissionais do magistério para atuar na educação básica 
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pública mediante programa institucional de bolsa de iniciação à docência a 
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduação plena, nas 
instituições de educação superior. ” (BRASIL, 2013).  
 
 
Tal alteração representa um importante marco na busca pela 
institucionalização do PIBID e em sua transformação, partindo de uma política de 
governo para uma política de Estado. Essa transição, a nosso ver, suscita de forma 
mais aparente a proposta firmada inicialmente pelo Programa, incentivando a 
formação inicial docente de maneira plena, o que corrobora com o documento 
gerado na Conferência Nacional de Educação, a CONAE, ao enfatizar que: 
 
Em nenhum outro momento histórico tenham merecido tamanha ênfase, por 
parte de diferentes agentes públicos e privados, instituições, organismos 
nacionais, internacionais e multilaterais, como nas últimas décadas, 
reconhecendo o protagonismo dos profissionais da educação no sistema 
educacional. (CONAE, 2010, p.59). 
 
 
A referência ao texto supracitado possibilita que consideremos 
proposições quanto o PIBID como fomentadoras da carreira docente, ressalvando a 
importância da formação e profissão docente no país em uma época em que se vive 
uma grave crise político-educacional.  
Nesse sentido, é necessário que se tenha claro que as políticas 
educacionais, de maneira geral, devam ser constituídas para permitir a atuação em 
contextos onde se tenha a escassez de recursos, desigualdades e outras 
intempéries que acabam por comprometer a mudança proposta pela própria política. 
Assim, torna-se possível e aqui consideramos o PIBID como verdadeiro e legítimo 
meio para construção de novas e eficazes políticas educacionais, transformando 
realidades locais em relação à formação docente e ao crescimento de índices sobre 
a melhoria da educação no país.  
 
 
1.1 Os desafios do processo formativo 
 
Na busca por compreender a forma com que a docência se manifesta e 
sua profissionalização, se faz necessário atentarmo-nos ao desafio existente no 
processo formativo de professores para o magistério de educação básica atual. 
Cada vez mais complexa, essa formação é ligada a diversos fatores como prestígio, 
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remuneração, valorização e muitos outros. Tais fatores, como discute Tinti (2012), 
tem passado por depreciação, desvalorizando à profissão docente, causando baixa 
procura por cursos de graduação na modalidade licenciatura.  
Múltiplas são as realidades referentes aos processos de formação 
docente, tomando sentido observar que a formação inicial docente tem sido 
encarada como extremamente desafiadora, reverberando o desafio para os cursos 
de formação inicial de professores. Compreender tais desafios exige reflexões 
acerca da emergência de novas realidades na sociedade, operacionalizando e 
refletindo o formar docente e sua futura atuação enquanto educador, influindo 
diretamente sobre as práticas de seu ensino.  
Aqui, parece-nos fundamental realizar a reflexão sobre o que entendemos 
ser o “tornar-se professor”, compreendendo que no decorrer desse processo não é 
apenas o curso de licenciatura que habilita de forma adequada o professor para o 
desafiador e árduo trabalho docente, ainda que se reconheça a necessidade / 
obrigatoriedade / importância deste. É também necessário destacar a formação da 
identidade profissional, do “tornar-se professor” conforme destaca Tinti (2012), 
enfatizando que não é possível se estabelecer uma única unidade teórica 
objetivando caracterizar a abrangência do “ser professor”. 
Ultrapassa-se, assim, qualquer unidade teórica, sob a perspectiva de que 
nesse processo de formação, aspectos sociais e de identidade profissional são 
constituídos a partir de vivências do indivíduo. Tal que, não se pode estabelecer uma 
generalização sobre a formação igualitária, sendo esta em nossa visão, reducionista. 
Da mesma maneira, Miranda (2001) nos proporciona a ampliação dessa reflexão 
colocando que: 
 
A recusa da totalidade explicativa e a busca de muitas interpretações 
implicam afirmar que todas as explicações se equivalem, que todas as 
determinações são igualmente possíveis. Está em questão, portanto, a 
visão racionalista de conhecimento. Toda discussão sobre a prevalência da 
ação reflexiva, no limite, se contrapõe à ideia de que a teoria também seja 
fonte de emancipação, ou acreditar que ela não é emancipadora, na medida 
em que insiste em afirmar princípios universais que expressam a ideia de 
totalidade. (MIRANDA, 2001, p.30).  
 
 
A proposição de Miranda (2001) destacada reforça nossa reflexão e nela 
encontramos subsídios para suscitar o quão importante é o entendimento de que a 
visão racionalista e até mesmo de reducionismo sobre a formação docente encontra-
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se presente em diversos discursos no meio educacional, ora defendendo uma 
padronização na formação docente, ora se contrapondo à essa possibilidade, 
focando em múltiplas vertentes. 
A nosso ver, o grande desafio presente hoje, decorrente do contexto atual 
econômico-político-social é o da capacitação de sujeitos para inserção em uma 
sociedade globalizada, que a cada momento ganha novas dimensões ainda mais 
desafiadoras.  
Sobre esses desafios, faz-se importante lembrarmos que, dentro do 
âmbito da formação docente, o PIBID, busca romper com formas absolutistas de 
formação. Formas essas que acabam por enrijecer o processo formativo e 
inviabilizar o próprio desenvolvimento de novas práticas dentro do ambiente escolar. 
Com o império da tradicionalidade, é praticamente impossível que se estabeleça 
produção de conhecimentos e a aplicabilidade desses, logo, perde-se a 
possibilidade de se formar um profissional capaz de propiciar condições de 
reinvenção e ressignificação para sua própria formação.  
A formação docente é um processo extremamente desafiador, conforme 
nos ensina Azanha (2006), não se pode considerar que a formação docente, o ponto 
de vista pedagógico, seja uma simples soma de saberes teóricos, embora esses 
sejam fundamentais. A prática ocupa lugar importante, alicerçando então a 
compreensão da realidade escolar e a formação do discernimento do educador. 
Assim, cabe-nos reconhecer aqui que não há formulas, métodos ou teorias para 
orientar e garantir que esse processo formativo ocorra significativamente, mas o 
contato que desse indivíduo com a escola, situação básica essa para que ele 
alcance esse discernimento. 
 A mudança do espaço institucional escolar trouxe consigo a mudança do 
papel do professor, sua ressignificação. Essa escola contemporânea é, pois, uma 
novidade que abarca fatores sociais e culturais. Chama-nos atenção ainda os 
dizeres de Azanha (2006): 
 
 
Nesse novo espaço institucional, o desempenho do professor não pode ser 
pensado como uma simples questão de formação teórica de alguém que 
ensina, como também o desempenho do aluno não mais pode ser 
considerado como uma simples questão de motivação e de esforços 
individuais. A escola de hoje é uma ruptura com a escola do passado. [...] a 
escola básica não é um retrocesso com relação à escola de ontem. É uma 
outra escola, principalmente por ser altamente expandida, e suas alegadas 
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deficiências precisam ser enfrentadas por esforços permanentes de 
investigação e busca. (AZANHA, 2006, p.62-63).  
 
 
Convenientemente, a discussão de Azanha (2006) nos leva a refletir que, 
de acordo com esse quadro de mudanças constantes, questões que envolvam a 
formação do professor, a formação docente, devem ser analisadas com cautela, 
esclarecendo que: “Diferente de outras situações profissionais, o exercício da 
profissão de ensinar só é possível no quadro institucional da escola, que deve ser o 
centro das preocupações teóricas e das atividades práticas em cursos de formação 
de professores” (AZANHA, 2006 p.63).  
Dentro de tais colocações, compreendemos que as propostas de 
formação docente, independentemente de seu foco primário, devem buscar 
apresentar sentido de investigação e de criar novos caminhos. Ainda que se 
considere que é necessário a revitalização da formação docente, dos cursos de 
licenciatura, de suas estruturas curriculares, não se deve realizar o apressamento de 
soluções, mas possibilitar a experienciação de novas tentativas.  
Em face aos novos desafios dos quadros institucionais, não se pode 
encontrar respostas teóricas ou modelos práticos de aplicação que visem orientar e 
garantir que os currículos, programas e métodos sejam ideais. Conforme nos elucida 
Azanha (2006) “[...] a única certeza é que não há certezas” (p. 64). 
Quando se fala em propostas de formação docente, faz-se necessário 
refletir sobre a escola e sua diversidade dentro desse contexto. Novas propostas de 
formação docente devem contribuir para o desenvolvimento educacional na escola 
básica, reconhecendo que a escola possui a função de alcançar a todos em uma 
sociedade democrática. Inserir nessa instituição indivíduos em formação docente é 
uma forma de rompimento com sistemas absolutistas de formação, é ressignificar o 
papel da universidade enquanto formadora e o da escola que, antes, era apenas 
receptora de novos professores. 
Partimos da compreensão de que o PIBID possui as proposições mínimas 
necessárias para o processo constitutivo de formação docente, evidenciando a 
realidade educacional local, inserindo o futuro professor na escola básica, 
proporcionando que esse pratique o ensino e aprenda com tal prática. Dessa forma, 
reconhecemos aqui o desafio da formação docente, justamente por compreender 
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que esse processo é multificado através desse programa, interligando e permitindo 
que múltiplas relações ocorram.  
 
 
1.2 PIBID, formação inicial e política educacional  
 
Discutir Políticas Públicas Educacionais, em especial as de formação 
inicial docente em tempo atual é tarefa reflexiva, destacando a importância que 
ações legais tomam sobre a oferta de uma educação pública de qualidade que 
valorize o magistério em relação às suas condições de trabalho e remuneração 
dignas da classe, visando assegurar então aos futuros docentes um ambiente de 
trabalho que favoreça seu sucesso, quer seja em âmbito profissional quanto no 
pessoal.   
Sobre essa perspectiva, na última década os olhares das universidades e 
da instituição reguladora da educação no Brasil, o MEC, têm-se voltado para a 
formação em nível de graduação de licenciados que realmente possuam interesse 
pelo magistério, haja vista, conforme destaca André (2012) o desinteresse pela 
profissão docente, o que tem se pronunciado e evidenciado como urgente de 
discussão na academia.  
Dentro de tal cenário, em um breve passado, o MEC realiza a publicação 
do Decreto nº 6.755 do ano de 20095, dando referência à Política Nacional de 
Formação de Profissionais do Magistério da Educação Básica (BRASIL, 2009). 
Através dessa política fora buscada a organização, por meio de regime de 
colaboração entre a União, os Estados, o Distrito Federal e os Municípios, a 
formação em nível inicial e continuada de professores para atuação nas redes 
públicas de educação básica.  
Com mesmo Decreto, fica estabelecido que a Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) deverá realizar incentivos 
na busca por melhor formação de profissionais do magistério, expresso da seguinte 
forma: 
“A CAPES incentivará a formação de profissionais do magistério para atuar 
na educação básica, mediante fomento a programas de iniciação à docência 
                                                 
5 Institui a Política Nacional de Formação de Profissionais do Magistério da Educação Básica, 
disciplina a atuação da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior -CAPES no 
fomento a programas de formação inicial e continuada, e dá outras providências. 
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e concessão de bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura 
de graduação plena nas instituições de ensino superior”. (BRASIL, 2009). 
 
 
Segundo Tinti (2012), dentre os princípios que estabelecem a Política 
Nacional de Formação de Profissionais do Magistério da Educação Básica (BRASIL, 
2009), constituindo-se de compromisso público do Estado, partilhando-o com as 
Unidades Federativas, Distrito Federal e Municípios através de regime de 
colaboração e articulação, na busca por um padrão de qualidade que atenda os 
anseios sociais, conforme expresso em Brasil (2009): 
 
São objetivos da Política Nacional de Formação de Profissionais do 
Magistério da Educação Básica: 
I - promover a melhoria da qualidade da educação básica pública; 
II - apoiar a oferta e a expansão de cursos de formação inicial e continuada 
a profissionais do magistério pelas instituições públicas de educação 
superior; 
III - promover a equalização nacional das oportunidades de formação inicial 
e continuada dos profissionais do magistério em instituições públicas de 
educação superior; 
IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas públicos de 
ensino por formação inicial e continuada de profissionais do magistério; 
V - promover a valorização do docente, mediante ações de formação inicial 
e continuada que estimulem o ingresso, a permanência e a progressão na 
carreira; 
VI - ampliar o número de docentes atuantes na educação básica pública que 
tenham sido licenciados em instituições públicas de ensino superior, 
preferencialmente na modalidade presencial; 
VII - ampliar as oportunidades de formação para o atendimento das políticas 
de educação especial, alfabetização e educação de jovens e adultos, 
educação indígena, educação do campo e de populações em situação de 
risco e vulnerabilidade social; 
VIII - promover a formação de professores na perspectiva da educação 
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relações 
étnico-raciais, com vistas à construção de ambiente escolar inclusivo e 
cooperativo; 
IX - promover a atualização teórico-metodológica nos processos de 
formação dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso 
das tecnologias de comunicação e informação nos processos educativos; e 
X - promover a integração da educação básica com a formação inicial 
docente, assim como reforçar a formação continuada como prática escolar 
regular que responda às características culturais e sociais regionais. 
(BRASIL, 2009). 
 
  
Sob a análise de tais objetivos, nos fica evidente o destaque para com os 
processos de formação inicial e continuada docente. De certa forma, tais questões 
devem ser levantadas, compreendendo que não basta apenas o desenvolvimento 
profissional para que haja sucesso na formação docente e na atuação profissional, 
mas também o desenvolvimento pessoal. O desenvolvimento profissional é de ímpar 
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relevância, todavia, existem questões que também devem ser consideradas, na 
esfera pessoal.  
Nesse sentido Gatti, Barreto e André (2011) destaca que: 
 
Essa formação, se bem realizada, permite à posterior formação em serviço 
ou aos processos de educação continuada avançar em seu 
aperfeiçoamento profissional, e não se transformar em suprimento à 
precária formação anterior, o que representa alto custo, pessoal, financeiro, 
aos próprios professores, aos governos, às escolas. (GATTI, BARRETO e 
ANDRÉ, 2011, p.89). 
 
 
É sobre tais questões que Imbernón (2010) debruça-se e nos chama 
atenção para a existência de diversos fatores relacionados ao desenvolvimento da 
profissão docente, incluindo a demanda pelo serviço, a atratividade salarial, o clima 
de trabalho nas instituições de ensino, a hierarquização e o plano de carreira 
docente. Ocupa destaque também a formação permanente, a qual ele atribui como 
sendo necessária ao longo da vida profissional do docente, justo, pois, trata-se de 
uma forma de desenvolvimento e melhoramento para a execução da profissão. 
Além do exposto, Imbernón (2010) chama atenção para a melhoria de 
fatores ligados intimamente à profissionalização em detrimento aos fatores de cunho 
pessoal, voltados à satisfação pelo trabalho que executa. Do contrário, coloca 
Imbernón (2010): 
 
Podemos realizar uma excelente formação e nos depararmos com o 
paradoxo de um desenvolvimento próximo da proletarização no 
professorado porque a melhoria dos outros fatores não está suficientemente 
garantida. (IMBERNÓN, 2010, p. 46). 
 
 
Avanço histórico e significativo, conforme destaca Tinti (2012), foi o da 
criação de uma Política Nacional sobre a formação docente para atuação na 
educação básica. Fazendo uso das ideias de Imbernón (2010), chamamos atenção 
para a necessidade de questões que urgem junto com a da formação, seja ela inicial 
ou continuada. Toma destaque a questão relacionada à remuneração e à carreira 
docente, apresentando até o momento uma indefinição nacional. Faz-se necessário 
não apenas a adequação salarial, mas também uma criação de um plano de 
formação efetivo, conforme destaca Tinti (2012).  
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De certa forma, têm-se buscado a ampliação de políticas para formação 
de professores através da criação de programas que desenvolvam o interesse por 
tal profissão, destacando como exemplo o PIBID. Muito embora nosso cenário 
político pareça bastante dissonante dessas prospecções, elas fazem-se válidas e 
importantes para o futuro da profissão docente no país, envolvendo bem mais que a 
formação de professores, mas sim, a educação em si.  Se não vejamos: Projeto de 
Lei Escola sem Partido em apreciação no plenário. Proposta de reorganização 
escolar do governo paulista. Docentes aprovados em concurso aguardando 
nomeação. 
Não sobre uma utopia generalizada, tomamos aqui partido do PIBID como 
política pública de formação docente que visa à melhoria do ensino e a afeição pelo 
magistério por parte dos futuros professores, alvo deste programa.  
Assim, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência, PIBID, 
criado pelo Decreto nº 7.219 do ano de 2010, possui a finalidade de fomentar a 
iniciação à docência para a educação básica, melhor qualificando-a na busca por 
uma educação pública de qualidade. Tal decreto enfatiza ainda o incentivo à 
formação de docentes em nível superior para atuação em escolas públicas, 
contribuindo para melhorias na educação básica e nas ações do magistério atual, 
destacando:  
 
[...] oportunidades de criação e participação em experiências metodológicas, 
tecnológicas e práticas docentes de caráter inovador e interdisciplinar que 
busquem a superação de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem. (BRASIL, 2010). 
  
 
Para participação no programa, as Instituições de Nível Superior 
interessadas procedem à submissão de propostas ao Ministério da Educação, órgão 
esse que estabelece através de edital próprio os prazos para submissão das 
propostas e as analisa na busca por verificar a viabilidade do projeto institucional de 
acordo com os objetivos do PIBID (BRASIL, 2010).  
Para o desenvolvimento das atividades, conforme determina ainda o 
Decreto nº 7.219/2010 (BRASIL, 2010) e a Portaria nº 096, de 18 de julho de 2013 
(BRASIL, 2013), bolsas são concedidas de acordo com a função de cada indivíduo 
no grupo de atuação para o projeto institucional criado, sendo elas distribuídas da 
seguinte forma: 
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- Coordenador Institucional: situado como professor responsável pelo 
desenvolvimento das atividades de iniciação à docência previstas então no projeto 
apresentado pela instituição; 
- Coordenador de Gestão de Processos Educacionais: professor da 
instituição de nível superior de cursos de licenciatura que auxilia nos processos de 
gestão do projeto na Instituição de Ensino Superior; 
- Coordenador de Área: professor da instituição de nível superior que 
desenvolve as atividades de acordo com sua área de atuação dentro da instituição, 
orientando supervisores e licenciandos bolsistas nas atividades; 
- Professor Supervisor: professor de escola pública contemplada para 
desenvolvimento do projeto, executando as funções de recepção, acompanhamento, 
supervisão dos trabalhos desenvolvido pelos licenciandos bolsistas.  
- Licenciando Bolsista: discente de cursos de graduação na modalidade 
de licenciatura que realiza atividades em escola pública onde são desenvolvidos os 
projetos do PIBID. 
Tais bolsas são distribuídas de acordo com as descrições acima, 
buscando por cumprir os objetivos do Programa, sendo eles: 
 
 
I - incentivar a formação de docentes em nível superior para a educação 
básica; 
II - contribuir para a valorização do magistério; 
III - elevar a qualidade da formação inicial de professores nos cursos de 
licenciatura, promovendo a integração entre educação superior e educação 
básica; 
IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de 
educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação em 
experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de caráter 
inovador e interdisciplinar que busquem a superação de problemas 
identificados no processo de ensino-aprendizagem; 
V - incentivar escolas públicas de educação básica, mobilizando seus 
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as 
protagonistas nos processos de formação inicial para o magistério; e 
VI - contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias à 
formação dos docentes, elevando a qualidade das ações acadêmicas nos 
cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010).  
 
 
Em relação à participação de instituições no PIBID, são permitidas as 
instituições de ensino superior federais, estaduais e municipais, como também as 
comunitárias, filantrópicas, confessionais e privadas sem fins lucrativos. Para 
participarem essas instituições devem possuir cursos de licenciatura e sede no 
Brasil, bem como colaborar com programas para valorização do magistério público, 
34 
 
mantendo condições de qualificação profissional adequada para bom 
desenvolvimento do Programa.  
O PIBID permite a inserção dos licenciados na realidade das escolas, 
acompanhando seu cotidiano, portanto as atividades que decorrem de práticas 
educativas, constituintes para construção de conhecimentos nesse ambiente. Sobre 
isso, Manrique e Tinti (2013) trazem em seus dizeres a visualização do PIBID como 
permissivo para a ampliação de espaços de aprendizagem, considerando que as 
atividades realizadas no Programa possuem um formato diferenciado das atividades 
clássicas de formação docente, vivenciando o período colocado como “pré-docência” 
de forma a vivenciar dilemas e desafios decorrentes da profissão docente.  
O Programa é um incentivo a uma prática docente que apresente 
inovação através da troca de experiências, da realização do trabalho em grupo e o 
estímulo que leva ao aprimoramento da prática pedagógica dos professores da Rede 
Pública de ensino, possui também, conforme expressa Prodócimo e Ayoub (2016) o 
intuito de melhorar a aprendizagem dos estudantes da educação básica. Sobretudo, 
conforme destacamos no parágrafo anterior, existe certa perspectiva de construção 
da autonomia docente dentro do PIBID. Autonomia essa que se dará através da 
prática inicial e será convertida em prática profissional por meio de experiências que 
levem os futuros professores à reflexão sobre sua prática educativa. 
O PIBID, dentro da perspectiva de inserção do futuro docente na escola, 
apresenta a ele situações de conflito, embate, divergência e tantas outras possíveis 
de ocorrência cotidiana nos diversos espaços institucionais. Não vamos tratar aqui 
destes temas propriamente, mas chamar atenção para a necessidade de o futuro 
docente estar ciente destas.  
Em relação ao supracitado, convêm ressaltar a existência de queixas no 
processo formativo inicial docente, em que os professores em atuação relatam não 
terem sido preparados para atuar com diversas situações que envolvem aspectos de 
convivência, o que dificulta demasiadamente o trabalho diário. Sobre isso, ressalta-
nos Prodócimo e Ayoub (2016) sobre a possibilidade do PIBID desenvolver-se 
atrelando realidade local com o processo de formação docente, haja vista a 
necessária inserção do futuro docente nas práticas cotidianas na escola em que 
atua.  
As condições propiciadas pelo PIBID, em seus diversos subprojetos, 
buscam por promover a práxis docente. Nessa condição de experienciação, 
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reconhecemos a oportunização de reflexões sobre as ocorrências escolares, diante 
disso, encontramos em Lima e Aroeira (2011) que: 
 
[...] os estagiários, ao avaliar o impacto da utilização de reflexão 
compartilhada entre os pares da escola e a universidade, percebem que a 
experiência com essa estratégia promove uma oportunidade enriquecedora 
para se identificarem com a profissão, pois, na medida em que vão 
refletindo sobre sua própria prática pedagógica e a dos colegas em diálogo 
com o professor supervisor e com professores da escola, veem que é 
possível a significação e ressignificação da atividade docente num ambiente 
de troca coletiva. (LIMA e AROEIRA, 2011, p.121).  
 
 
Ainda que em seu texto Lima e Aroeira (2011) não relatem sobre o PIBID, 
mas sim, do estágio supervisionado em cursos de licenciatura, suas reflexões nos 
parecem extremamente pertinentes, levando-se em conta que os indivíduos 
envolvidos na construção e reconstrução de saberes iniciais docentes. Saberes 
esses que são construídos, a nosso ver, de forma coletiva, compartilhada e 
colaborativa, ainda que respeitem as especificidades de cada indivíduo.  
Essas construções, postas a discussão, se revelam como motivadoras 
para o alcance de objetivos em comum, em que os envolvidos realizam exercícios 
de reflexão de sua prática pedagógica e construção de uma visão crítica da 
totalidade, promovendo então a formação das partes. Partes essas que, a nosso ver, 
acabam por articular para que os processos de ensino e de aprendizagem ocorram 
de forma significativa, conforme nos ensina Lima e Aroeira (2011, p.121), “[...] o 
desenvolvimento e a aprendizagem se traduz, entre outros pressupostos, na ideia de 
que o professor, ao aprender a ensinar, se encontra também em uma situação de 
aprendizagem.  
De acordo com isso, o sucesso na formação dos futuros docentes está 
atrelado também aos ambientes de colaboração e cooperação em que esses se 
encontram inseridos, além do contato direto com docentes em exercício (professores 
supervisores), realizando constantes feedbacks, possibilitando que o futuro docente 
construa sua postura pedagógica pessoal e profissional através de processos de 
autorreflexão, ações coletivas, ações colaborativas e tantas outras. Isso se deve ao 
fato do supervisor possuir determinada experiência no trabalho docente, objetivando 
então o desenvolvimento e aperfeiçoamento do grupo, acabando então por atingir 
cada indivíduo. Tais características levam-nos a entender que o papel da 
supervisão, ou seja, do professor supervisor, dentro do PIBID é pensado para o 
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desenvolvimento pedagógico e prático do futuro docente. Encontramos em Oliveira-
Formosinho (2002, p.12) a seguinte discussão: 
 
A supervisão reconceptualizada desenvolve-se e reconstrói-se, coloca-se 
em papel de apoio e não de inspecção, de escuta e não de definição prévia, 
de colaboração activa em metas acordadas através da contratualização, de 
envolvimento na acção educativa quotidiana (através de pesquisa 
cooperada), de experimentação reflectida através da acção que procura 
responder ao problema identificado. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, 
p.12).  
 
 
Cabe lembrarmos aqui que um exemplo do exposto por Oliveira-
Formosinho (2002) é o processo de planejamento das práticas que os futuros 
docentes realizarão. Dentro desse contexto de práticas, esses devem receber os 
feedbacks dos supervisores e dos demais agentes envolvidos no processo. Alicerça-
se aí o que consideramos como uma forma colaborativa de formação, em que a 
problematização das práticas realizadas favorece o sentido de Ser e Estar na 
profissão docente, conforme nos coloca Lima e Aroeira (2011), onde as experiências 
in loco acabam por superar, em grande parte, as atividades de caráter não prático.  
Sobre esse processo de construção da ação docente, do futuro professor, 
é importante que se entenda a própria identidade profissional, haja vista que essa é 
uma construção: 
 
[...] pelo significado que cada professor [futuro professor], enquanto ator e 
autor, confere à atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, 
de seu modo de situar-se no mundo, de sua história de vida, de suas 
representações, de seus saberes e de suas angústias e anseios, no sentido 
que tem em sua vida o ser professor. (PIMENTA, 2002, p.19).  
 
 
Nesse mesmo sentido, Pimenta (2002), nos leva a entender que existe 
uma trilogia possível para o estabelecimento da profissão docente, sendo constituída 
por: os saberes específicos, saberes pedagógicos e as experiências obtidas em 
formação e pós-formação. Diante dessa trilogia, acena-nos a possibilidade de 
observar como a identidade profissional do docente vai sendo construída. O 
transpassar da barreira de aluno de curso de licenciatura para posição de docente 
permite que esse ocupe um locus especial de visualização da escola, não mais 
como aluno, mas como professor, como educador que faz parte dessa instituição e 
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de seus processos de construção de saberes através do trabalho prático que ali 
realiza. 
A peculiar passagem da posição de aluno para a de docente, como é o 
caso do PIBID, ocorre efetivamente se houver vinculação entre teoria e prática. Nos 
cabe aqui então, inferir que tal realização, a de passagem de aluno para a de 
docente é orientada pela consciência, na medida em que o indivíduo consegue 
visualizar seus objetivos em relação ao tornar-se docente.  
Sobre tal perspectiva, as reflexões ali geradas, ao serem incorporadas, 
acabam por ser tornar estratégias metodológicas importantes, partindo do processo 
de observação, mostrando-se como potenciais, haja vista a percepção de limitações 
geradas durante o desenvolvimento das atividades, bem como o desenvolvimento de 
atitudes que acabam por serem triviais à ação docente, como por exemplo a 
investigação, a construção de saberes pedagógicos, a autocompreensão e tantas 
outras (LIMA; AROEIRA, 2011).  
Diante disso, a experiência obtida por meio da participação no PIBID pode 
oportunizar ao futuro docente a refletir de forma coletiva, transpondo as situações-
problema, dilemas e desafios, buscando alternativas entre seus pares por meio de 
ações coletivas e críticas, trazendo para sua formação subsídios que somente a 
universidade não conseguiria garantir. Assim, o estudo d o PIBID, ensina-nos que a 
experiência de formação in loco, compartilhada com pares e assistida por 
especialistas na área pode contribuir para o futuro dos cursos de licenciatura e, além 
disso, ressignificar os processos de formação docente, uma vez que acaba por 
atrelar os agentes escolares e a universidade.  
Conforme nos ensina Lima e Aroeira (2011), as ações dentro da escola, 
para um processo de iniciação à docência, devem ser permissivas ao diálogo, 
levando à reflexão e contribuindo para construção da docência em múltiplos 
contextos, deixando de lado o processo de simples observação que o futuro docente 
era submetido, promovendo a abertura de diálogo com a escola. Cabendo então o 
entendimento de que: 
 
[...] o nível de reflexão é uma variável que necessita ser pensada nos 
procedimentos de supervisão e desenvolvimento de uma consciência práxis, 
ante o desafio da separação entre teoria e prática. Isto é, o futuro professor, 
como autor ou coautor das práticas pedagógicas no processo formativo de 
estágio [aqui incluímos o PIBID], vivencia modos de ser professor, mas para 
vencer e compreender desafios de aprendizagem docente necessita do 
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suporte de um processo de flexibilidade que possa mediar significação e 
ressignificação da atividade docente. (LIMA; AROEIRA, 2011, p.124-125).  
 
 
Ao refletirmos e compreendermos o PIBID como uma importante política 
pública de formação docente, destacamos sua potencialidade perante a significação 
e ressignificação do processo de formação inicial de professores, conforme 
buscamos aqui apresentar, seu papel ultrapassa o do simples formar indivíduos para 
a prática pedagógica, objetivando também os levar à reflexão sobre a prática que 
desenvolvem enquanto bolsistas de iniciação à docência e futuros docentes. Refletir 
sobre a própria formação não é exercício simples, seu desafio ultrapassa os saberes 
pedagógicos obtidos na universidade, possuindo inclusive reflexão sobre a prática 
cotidiana dentro das escolas. A participação em práticas reais ocorridas nas escolas 
permite a observação da importância de uma formação adequada à realidade, 
fazendo da escola um locus, conforme destacamos, para o aprendizado do futuro 
docente.    
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CAPÍTULO 2 
INTERDISCIPLINARIDADE 
 
 
Este capítulo visa discutir e situar o leitor sobre a interdisciplinaridade, as 
discussões e desdobramentos que essa possui em relação à escola básica, 
formação docente e sua polissemia.  
Na escola contemporânea, a interdisciplinaridade constitui-se como uma 
das grandes transformações educacionais, evidenciando a necessidade de se 
repensar os processos de ensino e os de aprendizagem, bem como a necessidade 
de se ressignificar o conjunto de experiências escolares visando ultrapassar 
concepções simplórias da reinvenção de currículos e sua organização. Assim, a 
gana por descrever os processos ideais constituintes da interdisciplinaridade é 
sempre um ideal utópico, justo, pois, é polissêmico, variando então de acordo com 
concepções e ideais de quem a descreve.  
A interdisciplinaridade tem sofrido um “esvaziamento” e possível 
banalização, pois a polissemia presente lhe permite atribuir diversas formas de visão 
e significação, tornando impossível o estabelecimento de uma visão concreta, única 
e inequívoca, até por que, se assim fosse, estaríamos contrariando a própria prática 
da interdisciplinaridade, atribuindo a essa sentido único e enquadrado sob a visão 
paradigmática disciplinar. 
A interdisciplinaridade, como nos coloca Olga Pombo (2004, p.11) “foi-se 
impondo como password universal”, desdobrando-se do vocabulário das ciências 
sociais, partindo para o campo das ciências exatas e entrando no vocabulário das 
investigações científicas. Um dos objetivos dessa integração, de tal desdobramento, 
é permitir novas formas de comunicação entre os pares, afinal, apresenta-nos a 
autora: “Qual é o projecto que hoje não reúne equipas interdisciplinares?” (p.11).  
As experiências com projetos ditos interdisciplinares tomam conta, hoje, 
da maior parte das atividades presentes nas escolas. Ocorre que, o uso da palavra 
interdisciplinaridade está quase sempre presente nas propostas de atividades, 
projetos, nos relatórios gerados e nos documentos descritivos. Todavia, a atividade 
realizada, em causa, na maioria das vezes torna-se insuficiente para caracterizar tal 
experiência como interdisciplinar. 
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Não é exclusividade de ambientes acadêmicos o ‘uso’ da palavra 
interdisciplinaridade para as mais diversas atividades. A exemplo disso, tem-se 
comumente os debates televisivos sobre um determinado tema, quando convoca-se 
e se dá a palavra para discussão de um fato/fenômeno/problema a várias pessoas 
de diferentes áreas, permitindo que elas fiquem frente-a-frente com demais pessoas 
de diversas áreas para além das suas. O objetivo de tal debate, que pode parecer 
evidente, a princípio, buscando promover uma comunicação e diálogo para um 
possível entendimento, torna-se e toma-se, em grande parte dos casos, ofuscado 
por acontecimentos terríveis pela falta de comunicação, pelos conflitos e pela própria 
ausência de mediação no diálogo.  
O que pretendemos com o parágrafo acima é, antes de tudo, chamar 
atenção, uma vez que, não importa a disposição dos indivíduos, a maneira como 
estão sentados, o risco de desentendimento, mal-entendidos, falhas na comunicação 
e conflitos é acentuada. Conforme nos coloca Pombo (2004, p.11), o que se revela 
como subjacente em tal cenário é a ideia “embrionária – e muito ingênua” de que 
basta a presença física dos indivíduos para que se tenha um “confronto de 
perspectivas”, um diálogo rico, “dir-se-á, mais interdisciplinar”. Ao certo, as 
dificuldades presentes na comunicação não são responsáveis pela não ocorrência 
da interdisciplinaridade ou por sua falta. Do contrário disso, a maioria dos casos 
dessa natureza possuem afinidade com a disciplinaridade latente, de forma que não 
propomo-nos à ultrapassar nosso próprios princípios, perceptivas teóricas e a 
maneira com que fomos educados e formados.  
Do cenário de práticas investigativas, da tentativa de se conciliar os 
diversos conhecimentos, da produção de discursos utópicos sobre uma possível 
convenção entre saberes e de tantas outras formas, caracterizar a 
interdisciplinaridade através delas é permitir que essa tenha uma definição vaga. 
Nessa busca, toma espaço e, aqui nos convêm destacar que, nem as pessoas que a 
praticam, nem as que teorizam e que por vezes fazem definições complexas sabem 
como caracterizá-la de maneira exata, apreendendo em palavras sua definição 
extra-complexa. O esvaziamento do termo, sua banalização, torna-o desconexo e 
sem sentido, permitindo que esse fique “à deriva”, conforme nos diz Pombo (2004, 
p.13) “uma palavra à procura de uma teoria”. 
Destaca-se aqui que, para a compreensão do fenômeno interdisciplinar, 
as relações de ocorrência situacional devem ser consideradas, conforme destaca 
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Leis (2005), pois, “trata-se, antes de mais nada, de entender o fenômeno muito mais 
como uma prática em andamento, que como um exercício orientado por 
epistemologias e metodologias perfeitamente definidas. (p. 3)”. Portanto, a 
discordância sobre a atribuição de um sentido único, uma forma condicionadora e 
estabilizadora do termo, é plenamente possível, do contrário fosse, estaria esse 
sendo forjado sob uma teorização infundada.  
Nesse ponto de vista, Leis (2005) nos coloca que “a tarefa de procurar 
definições finais para a interdisciplinaridade não seria algo propriamente 
interdisciplinar, senão disciplinar (p. 5)”, e na não possibilidade de se estabelecer 
uma significação concreta para o termo, considerando seu caráter abstrato e 
desafiador, tantas quantas forem as experiências interdisciplinares, essas devem ser 
consideradas como únicas, impossibilitando uma repetição exata nos processos. 
Essas considerações permitem discutir que a dinâmica de tais ocorrências está 
fortemente atrelada à instância viva do conhecimento, em sua mutabilidade e nas 
relações que ali, ainda que de forma temporal, se estabelecem. O mesmo não se 
pode considerar na disciplinarização do conhecimento, uma vez que as disciplinas 
estabelecidas historicamente foram forjadas sob paradigmas e alcançaram status ao 
longo da história. Nesses casos, a produção de conhecimento se encontra atrelada 
ao paradigma científico de repetição metodológica dos processos, objetivando então 
o mesmo resultado com profunda exatidão.  
No mesmo sentido, como uma possível visão da interdisciplinaridade 
Fazenda (2005) e Leis (2005) permitem discutir que essa pode ser compreendida 
como ponto de cruzamento entre as disciplinas que constituem o campo disciplinar, 
ainda que seja reconhecido que essas tenham lógicas diferentes, elas procuram por 
um ponto de equilíbrio na fragmentação de seus saberes, superando pontos de vista 
marcados por barreiras técnicas, ainda que se deva respeitar a história de seu 
estabelecimento. Dessa forma, nos cabe ressaltar que a interdisciplinaridade não se 
centra apenas no trabalho em equipe, mas também no individual, retomando as 
indagações próprias sobre a relação estabelecida entre o indivíduo e a realidade, 
enfatizando o necessário elo entre o filosófico e o científico. É nesse sentido que os 
paradigmas estabelecidos sobre a ciência, construindo essa como propositora de 
verdades únicas e inquestionáveis devem ser revistos, reconhecendo que não 
existam então verdades únicas, mas visões estabelecidas sobre determinadas 
situações que formam múltiplas verdades, o que torna permissível a produção de 
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diversos conhecimentos. Assim, a necessidade pela busca do conhecimento de 
forma ampla deve considerar que esse pode ocorrer de maneira empírica, crítica e 
interpretativa, sincronamente, já que a prática interdisciplinar necessita do trabalho 
em conjunto, e das discussões frutos desse para a constituição de múltiplas visões, 
reconhecendo que o conhecimento e o ensino, em especial na educação básica, se 
constituem em nossa visão, como fruto do esforço pelo estabelecer de atividades de 
cunho interdisciplinar.  
Sobre essas e tantas outras questões das quais a interdisciplinaridade faz 
parte, é importante que essa seja discutida e trazida à realidade da formação inicial 
de professores, uma vez que se pode compreendê-la como uma construção oriunda 
dos problemas humanos, sejam eles sociais, ambientais, ou de qualquer estância ou 
esfera.  
Ao falar em interdisciplinaridade, é de grande valia chamar atenção para 
suas bases epistemológicas, todavia, ocupa a mesma necessidade seu 
entendimento enquanto fenômeno didático-pedagógico e científico. Nossa busca 
aqui não é por uma conceituação sólida, definida ou definitiva, mas sim, por 
ocorrências de experiências reconhecidas como interdisciplinares, reforçando que 
essa também pode ser caracterizada por outros nomes dentro do campo de ensino, 
investigação científica e exercício profissional (POMBO, 2004). Nessa perspectiva, 
vale-nos deixar claro que não se pretende chegar à concretude de um conceito 
inteiramente definido, mas compreender como as diferentes experiências moldam os 
conceitos apresentados. 
Partindo do reconhecimento de que nem todos concebem a 
interdisciplinaridade da mesma forma, sejam pesquisadores, professores, 
estudantes, cientistas, técnicos ou outros, pontua-se que essa pode se realizar 
mesmo sem ser nomeada e, também, que muitos dizem praticá-la e, evidentemente, 
nada produzem de interdisciplinar. O sentido a que nos propomos não está detido 
apenas em como a interdisciplinaridade é ou poderia ser caracterizada, mas como 
se produz o estatuto do conhecimento, sua gênese, suas classificações, suas 
divisões e nas formas com que os indivíduos dialogam com o conhecimento, 
articulando consigo mesmo a integração dos diversos saberes, constituindo então a 
interdisciplinaridade. 
Ao passo que se reconhece interdisciplinaridade como uma importante 
estratégia de interpenetração de conteúdos sobre determinada temática, de 
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flexibilização dos currículos escolares e da associação das disciplinas, do domínio 
de novos conhecimentos e da pesquisa; se pode também reconhecer que isso cause 
mal-entendidos, em especial quando se espera dela, e somente dela, a resolução 
universal para todo e qualquer problema de ordem didática-educativa ou qualquer 
outro que seja, dissociando o papel importante que as disciplinas escolares ocupam. 
As disciplinas escolares possuem papel reconhecido e importante, já que a 
interdisciplinaridade também se manifesta em defesa das disciplinas e não em sua 
finitude. Além disso, cria também a possibilidade da compreensão, da função, da 
limitação e da adequação das disciplinas (POMBO, 2004).  
A articulação dos saberes é fator primordial para a existência da 
interdisciplinaridade, reconhecendo que não se pode alcançar o conhecimento, em 
uma escala abrangente, contextualizada, sem se estabelecer relações que, ao se 
constituírem, não se preocupam em delimitar algo enquanto específico de uma 
disciplina.  Não se trata de estabelecer a interdisciplinaridade como prática ideal, 
descartando as disciplinas, suas especializações Distante dessa visão, o que 
buscamos destacar aqui é que a interdisciplinaridade permite a junção de diversos 
conhecimentos, ultrapassando o campo disciplinar, que aqui reconhecemos como 
também importante.  
Grande parte dos projetos que recebem o título de interdisciplinares 
dentro da escola e da universidade são, na verdade, disciplinares. Entretanto, com o 
crescimento do interesse por se agrupar o conhecimento, por fazê-lo tão inter entre 
as disciplinas, faz necessário descrevê-lo, analisá-lo e interpretá-lo sob a ótica da 
interdisciplinaridade. Diante disso, é passível de reconhecimento, ainda que seja 
atividade complexa, observar que a prática interdisciplinar ocorre em diferentes 
níveis e graus, conforme coloca Paviani (2008). De antemão, a aclaração dessas 
experiências permite demostrar o que se reconhece como interdisciplinar ou não 
dentro do campo da pesquisa e do ensino. 
 O sufrágio modismo em transformar todo e qualquer conhecimento em 
interdisciplinar, objetivando a ligação entre o todo, apresenta duas faces: de um lado 
a disposição de conteúdos e saberes que estão intimamente atrelados, que são 
colaborativos e só por estarem justapostos fazem sentido; e de outro, onde o 
modismo intelectual impera, conforme nos alerta Paviani (2008), criando uma inútil 
justaposição de conteúdos. Assim, o risco que se corre, diz respeito à má 
interpretação do que se concebe enquanto interdisciplinaridade, “o que pode ser um 
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fenômeno fundamental do conhecimento e dos saberes, pode vir a ser ignorado ou 
mal-interpretado” (PAVIANI, p. 9, 2008). 
A interdisciplinaridade é algo considerado contemporâneo. A brevidade de 
seu registro é recente se considerarmos o aparecimento do termo em congressos, 
eventos e publicações sobre o assunto. É possível, ainda que de forma aproximada, 
datar o início de seu estudo, de forma institucional, segundo Paviani (2008), na 
década de 1970. No Brasil, na mesma época, alguns estudiosos começam a se 
interessar e a tratar do assunto, apresentando suas contribuições. Entre os autores, 
em maior evidência, se pode destacar H. Japiassu; I. C. A. Fazenda; E. Portela; U. 
Zilles.  
 Firmamos aqui a compreensão pela interdisciplinaridade como uma 
necessidade, algo que vem se impondo historicamente como imperativo e desafiador 
a ser debatido e problematizado. O caminho a ser percorrido envolve a busca por 
espaços de superação de fragmentações dos saberes, atrelando-os a realidade 
social vivenciada. Portanto, segundo Lück (1994), se pode compreender a partir da 
interdisciplinaridade que “o ensino não é tão somente um problema pedagógico e 
sim um problema epistemológico” (p. 60). Assim, ao se falar em interdisciplinaridade 
não é possível desatrelá-la de seu caráter epistemológico, partindo puramente para 
a abordagem educacional.  
A articulação entre o científico e o pedagógico, em que há campo para o 
interdisciplinar, deve ser respeitada e reconhecida, aproximando as áreas do 
conhecimento, já que, segundo a autora, “nenhuma área do conhecimento e 
nenhuma dicotomia deve escapar à óptica globalizadora” (LÜCK, 1994, p. 53). 
Posicionando frente às transformações atuais, em que o conhecimento sofre 
expansão exponencial, reconhecer que a forma de se enxergar o mundo deva ser 
“globalizadora” parece-nos fundamental, justificando o ampliar de percepções sobre 
um fato, situação ou objeto de estudo.  
Nessa posição, tanto a ciência quanto educação possuem pontos de 
encontro em comum, permeando-se. Pensar em produção de conhecimento sem se 
considerar sua divulgação, em nosso ponto de vista, não teria sentido algum. O 
conhecimento científico necessita de divulgação, necessita reverberar em diversas 
instâncias, encontrando no ensino grande oportunidade de difusão.  
O ensino, num ponto de vista mais abrangente, necessita da produção do 
conhecimento científico, já que, de forma geral, parte dele a elaboração dos 
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currículos escolares, tomando destaque principalmente na área das ciências da 
natureza.  
Fica então exposto que a interdisciplinaridade se impõe como 
necessidade e como problema, segundo Frigotto (2008). Em relação a seu caráter 
necessário, destacam-se a produção e a socialização do conhecimento, enfatizando 
o campo educativo, não decorrendo de arbitrariedade. Assim, decorre da maneira 
com que o homem se fez ser social, reconhecendo a si mesmo enquanto sujeito e 
objeto de produção de conhecimento. Enquanto problema destaca-se seu uso 
exacerbado, banalizado e sucateado. O modismo da palavra interdisciplinaridade, 
mais do que nunca, encontra-se em alta, alerta-nos Pombo (2004).  
No entendimento do exposto, é passível de compreensão que o próprio 
homem, em sua busca por satisfazer suas necessidades, sejam elas de ordem 
biológica, cultural, intelectual, estética ou outra, estabelece múltiplas relações de 
ordem social. A partir desse estabelecimento, diversos grupos consideram a 
produção de conhecimento e sua socialização como um conjunto de práticas e 
relações que emancipam o homem num determinado tempo e espaço.  
A percepção da necessidade da construção do trabalho interdisciplinar 
para produção de conhecimento não pode ser constituída somente no âmbito das 
ciências sociais ou humanas, mas sim, como ponto imperativo para o intercâmbio 
intersubjetivo e crítico dos indivíduos que produzem investigação sobre determinado 
objeto em questão. A tentativa de se produzir uma fala sólida e uniforme, que 
realmente evidencie o sentido e a necessidade da interdisciplinaridade parece-nos 
confusa quando parte de apenas um fato ou objeto indissociável em questão. Nessa 
percepção Pombo (2004) coloca que: 
 
Talvez o facto mais interessante que caracteriza a interdisciplinaridade 
enquanto fenômeno, não da sociologia, mas, digamos assim, da ontologia 
da ciência, é que ela só se deixa pensar no cruzamento da perspectiva 
veritativa e da perspectiva sociológica da ciência. Não se trata agora, nem 
só da subdivisão contínua de domínios disciplinares num movimento 
orientado em direção à verdade, nem da expansão quantitativa da 
comunidade de investigadores. O crescimento do conhecimento científico 
resulta, pelo contrário, de um processo de reordenamento interno das 
comunidades levado a cabo por um reordenamento interno das disciplinas. 
A interdisciplinaridade traduz-se na constante emergência de novas 
disciplinas que não são mais do que a estabilização institucional e 
epistemológica de rotinas de cruzamento de disciplinas. Este fenômeno não 
apenas torna mais articulado o conjunto dos diversos ramos do saber 
(depois de os ramos principais se terem constituído, as novas ciências, 
resultantes da sua subdivisão sucessiva, vêm ocupar espaços vazios), 
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como o fazem dilatar, constituindo mesmo novos espaços de investigação, 
surpreendentes campos de visibilidade. (POMBO, 2004, p. 75).   
 
 
A consideração pela totalidade nos permite destacar que a 
interdisciplinaridade abrange a gama de elementos do conhecimento, conforme nos 
esclarece Paviani (2008), pressupondo que haja integração entre esses. Todavia, é 
equivoco pensar que ela se limite a isso. Faz-se, pois, necessário a criação de 
sinergia6 para que ocorra realmente o trabalho interdisciplinar. Apesar de cada 
atividade interdisciplinar ser única e intersubjetiva a cada grupo em que se realiza, 
essa se encontra em pleno movimento e desenvolvimento, reafirmando não ser 
possível se estabelecer verdades únicas e nem universos acabados. O que, diante 
do exposto, acaba por complementar o sentido que aqui queremos retratar, o de 
que:  
 
 
[...] a interdisciplinaridade existe sobretudo como prática. Ela traduz-se na 
realização de diferentes tipos de experiências interdisciplinares de 
investigação (pura e aplicada) em universidade, laboratório, departamentos 
técnicos; na experimentação, programas interdepartamentais, redes e 
grupos interuniversitários adequados às previsíveis tarefas e 
potencialidades da interdisciplinaridade; na criação de diversos tipos de 
institutos e centros de investigação interdisciplinar que, em alguns casos, se 
constituem mesmo como pólo organizador de novas ciências, a sua única 
ou predominantes base institucional. (POMBO, 2004, p. 88). 
 
 
A ação interdisciplinar apresenta importante articulação em múltiplos 
contextos, partindo da autonomia gerada no indivíduo até mesmo sua efetiva 
participação social. É, sobretudo, em nossa forma de olhar, que a ação 
interdisciplinar permite a construção de novos domínios do saber, novas áreas de 
conhecimento. Tal trabalho crítico, compreende a ação pedagógica como um objeto 
não findado, tensionado e abrangendo diversos pontos de vista, devendo ocupar de 
forma transversal as práticas pedagógicas de formação docente.  
No intuito de observar a escola, compreendendo essa como local propício 
à ocorrência da atividade interdisciplinar, Pombo (2004), nos leva a entender que:  
 
Ao contrário das novas propostas pedagógicas que, em geral, fazem a sua 
aparição na escola de forma exógena ou burocrática, a interdisciplinaridade 
surge como uma aspiração emergente no seio dos próprios professores. 
                                                 
6 Através de nossos estudos passamos a compreender como a cooperação entre indivíduos para alcance de um 
objetivo em comum.  
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(POMBO, 2004, p.105-106). 
 
Ressalta ainda que a interdisciplinaridade acaba por não chegar aos 
professores de forma direta, justamente pelas autoridades sentirem que essa 
“apresenta resistência aos modelos canônicos dos currículo especializados” 
(POMBO, 2004, p.106) ou então porque objetivam a harmonia do conhecimento. A 
atividade interdisciplinar não permite a estabilização de saberes, mas sua 
desestabilização para que esses possam ser discutidos e revistos de acordo com as 
competências em que se trabalham dentro de determinado conteúdo. Por vezes, são 
os professores que acabam, por iniciativa própria, “experienciando” a integração de 
conhecimentos e oportunizando a ocorrência do trabalho / movimento / ação / 
articulação de cunho interdisciplinar.  
De maneira geral, são os próprios professores que acabam por planejar, 
executar e analisar as atividades de integração de saberes, superando as barreiras 
de confinamento impostas pelos currículos, ainda que se sobrecarreguem com tais 
atividades. Os obstáculos a serem vencidos pela escola dizem respeito, 
principalmente, às delimitações disciplinares. Esclarece Pombo (2004) que não se 
trata de romper com as disciplinas propriamente, que esse não é um dos [muitos] 
objetivos da interdisciplinaridade, indubitavelmente, caso não houvesse disciplinas, 
naturalmente, não existiria a ocorrência da interdisciplinaridade.   
Chama-nos atenção ainda, sob um olhar atento, dois pontos relevantes. O 
primeiro diz respeito aos próprios horários escolares, o calendário de atividades e a 
segmentação curricular, que acabam por revelar-se como instrumentos não 
disciplinares, mas disciplinarizadores, “visando a hierarquização dos indivíduos, o 
quadriculamento dos seus gestos e das suas competências, eles reflectem e 
reforçam a diferenciação disciplinar dos conhecimentos” (POMBO, 2004, p.107). 
Ora, tais ações, a nosso ver, objetivam por manter o engessamento que impossibilita 
a articulação para romper-se com as limitações fixadas, buscando tornar a escola 
um ambiente onde a imposição supera qualquer tentativa de trabalho que apeteça 
sua superação.  
O segundo ponto importante, de acordo com Pombo (2004), refere-se à 
não existência de uma pedagogia da interdisciplinaridade, argumentando que, ao 
contrário das novas propostas pedagógicas emergentes, apresentadas 
completamente desenvolvidas ou mesmo progressivamente explicitadas e 
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aprimoradas para atuação em circunstâncias peculiares, a interdisciplinaridade 
difere-se: 
 
[...] apesar de suas promessas de novidade e de harmonia quase fraterna 
entre disciplinas e professores, aparece tão-só como uma palavra vaga e 
imprecisa, significante flutuante e ambíguo que ninguém sabe definir, mas a 
que todos parecem aspirar. (POMBO, 2004, p. 108).  
 
Ainda que a interdisciplinaridade não seja, conforme nos ensina Pombo 
(2004), uma pedagogia, essa faz parte do discurso pedagógico e seus estudos 
encontram-se em aberto, sabendo-se que há muito por se fazer e experiênciar, 
objetivando a melhoria da qualidade de ensino, desenvolvendo a articulação entre os 
docentes para que esses, ao trabalharem com seus conteúdos específicos 
melhorem a qualidade de seu ensino por meio de diversos tipos de experiências de 
coordenação e integração de conhecimentos.  
Reforçamos aqui a necessidade das disciplinas, de suas especificidades e 
áreas de estudo. Todavia, compreendemos que as múltiplas informações, o 
conhecimento e seu ensino devem promover a aproximação dos conceitos, 
ocorrências e fenômenos ao que consideramos como campo de visão do educando. 
É necessário garantir uma formação ampla, contextualizada. A fragmentação 
observada hoje na escola, pela distribuição de conhecimentos entre as disciplinas, o 
não estabelecimento de vínculos, acaba por desarticular a compreensão de mundo 
do indivíduo, forjando uma visão compartimentada e reducionista. Romper com esse 
modelo de ensino, que ainda perdura nos dias atuais, exige esforço contínuo.  
Ainda que apontemos como utópico, mas necessário o desejo de 
transformar a escola, readequar os currículos para que esses nos permitam a 
articulação imperativa para ocorrência do trabalho interdisciplinar, ressaltamos a 
importância do amparo ao professor que, ao se deparar com a ascensão do trabalho 
interdisciplinar, poderá sentir-se incomodado, justo, pois, sua formação limitou-se 
aos ensinamentos curriculares, apenas ao proposto nos documentos oficiais, 
doutrinadores. Conforme nos ensina Pombo (2004, p. 110): 
 
Desta vez, porém, o professor está entregue a si próprio, colocado face a 
algo de que não conhece antecipadamente senão os contornos, algo que 
reclama a sua iniciativa e imaginação, que mobiliza as suas capacidades 
inventivas, que exige empenhamento, capacidade crítica. Algo, portanto, 
que poderá estar na raiz de uma vitória do corpo docente sobre si próprio, 
de uma afirmação de sua vontade de transformação positiva da escola. 
Desta vez, ainda que o desejasse, não encontraria em parte alguma um 
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receituário já constituído e pronto a utilizar, fabricado fora da escola, mas a 
que ela desse ajustar-se e que lhe caberia apenas adoptar, seguir, ou 
quanto muito, adaptar.  
 
Quando discutimos a importância da interdisciplinaridade na escola, 
pouco se pode notar em relação às nuances que essa poderá apresentar caso o 
professor não a reconheça como apropriada às suas práticas de ensino. O trabalho 
interdisciplinar requer, conforme já discutimos em nosso texto, do envolvimento que 
supera certo nível de disciplinarização, só que, para que isso ocorra, o professor 
necessita sair de seu estado disciplinarizador de conhecimento. Carece articular-se 
com outras áreas, com outros saberes além dos impostos pelos documentos 
curriculares ou quaisquer outros. Esclarecidos por Pombo (2004), entendemos que 
esse professor, já condicionado a seguir apenas as regras estabelecidas, não 
encontrará nenhum manual pronto que indique o caminho para o trabalho 
interdisciplinar.  
O que deve ser repensado, ou melhor, pensado em paralelo, é o trabalho 
de formação docente sobre um contexto interdisciplinar, partindo da articulação entre 
saberes dentro da universidade, nas múltiplas disciplinas que obedecem a grade de 
formação do futuro professor. Não tratamos aqui de propor a interdisciplinarização 
de todo e qualquer conteúdo, haja vista que a especificidade é fator importante e é 
construída historicamente. Destacamos a importância de um profissional que saiba 
apresentar o conteúdo de forma contextualizada, que relacione conhecimento com 
aspectos reais, cotidianos.  
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CAPÍTULO 3 
APROFUNDANDO A COMPREENSÃO SOBRE A PESQUISA QUALITATIVA E 
EXPLICITANDO O REFERENCIAL METODOLÓGICO 
 
 
A formação da identidade do sujeito e sua subjetividade é questão 
inquietadora e considera-se que a relação entre ambos pode ser notável 
considerando a perspectiva sócio-histórica sobre o materialismo histórico-dialético 
como cenário. Analisando a produção de autores como Vygotsky (1987; 1991a; 
1991b; 2001), considerado como sócio-histórico, fundamenta-se a pesquisa de modo 
que essa seja qualitativa quando tratada sob a perspectiva em questão, o que 
permite à metodologia a devida liberdade e autonomia para expressão de 
características intrínsecas ao sujeito.  
Sobre tais características, é essencial que na pesquisa qualitativa com 
abordagem sócio-histórica se busque a superação de reducionismos. Vygotsky 
(2001b) nos diz sobre a crise da psicologia de sua época em que modelos, ora 
utilizavam os aspectos tidos como internos ao indivíduo, ora os aspectos externos de 
comportamento. Firma, pois, a necessidade de se construir uma nova psicologia que 
considere a totalidade do sujeito sobre um cerne dialético, considerando a primazia 
da sociedade à qual esse pertence. Sua inquietação não diz respeito apenas ao se 
encontrar uma forma para o estudo do indivíduo como um todo, mas sim, considerar 
esse como biológico e social, levando em conta os aspectos de vivência, portanto 
aspectos históricos do indivíduo.  
Como aponta Freitas (1996):  
 
Perceber os sujeitos como históricos, datados, concretos, marcados por 
uma cultura como criadores de ideias e consciência que, ao produzirem e 
reproduzirem a realidade social são ao mesmo tempo produzidos e 
reproduzidos por ela. (p. 2).  
 
 Para Vygotsky (1991a), o homem deve ser concebido como ser social, de 
modo que esse se apropria de modos de ação7 elaborados por determinada cultura 
                                                 
7Apontado por Oliveira (2013), “(...) Vygotsky (1979, 1984) considera que o desenvolvimento do psiquismo 
humano ocorre com base em uma crescente apropriação dos modos de ação culturalmente elaborados (...). (p. 
28). 
51 
 
a partir do contato social, internalizando as ações a partir da observação e 
participação com outros.  
Sobre o processo de internalização, Vygotsky (1991a) considera que esse 
permite uma nova observação acerca dos horizontes que permeiam o social e o 
individual, percepcionando a questão dialética como uma importante fonte de 
desenvolvimento do potencial humano. Tal que, o sujeito de Vygotsky (1991b), 
evidenciado por Oliveira (2013), não tem sentido visto somente como cópia, uma 
pré-formação ou inato, mas sim, com características, potencialidades e estruturas 
em constante formação por meio das interações com o contexto sócio-histórico do 
qual participa. 
Em síntese, assume-se a importância de um método que leve em conta o 
homem enquanto sujeito concreto e social, não de maneira fragmentada, mas 
composto de forma concreta, ainda que mutável pelas relações que estabelece. 
Vygotsky enfatiza o entendimento do problema, porém, não por meio de uma rasa 
descrição de fatos, mas observando detidamente a riqueza inerente às relações.  
Além disso, nota-se a partir de Vygotsky a importância da consideração 
dos fatos e fenômenos, não deixando de lado o objeto de estudo, mas considerando-
o como um todo, de maneira que, de forma qualitativa, torna-se possível 
compreendê-lo em sua totalidade, já que a vida é um processo marcado por signo e 
significação, não sendo dissociáveis, mas sim, de caráter intrínseco aos aspectos de 
vida do sujeito. 
Vygotsky (1991a) provoca-nos a reflexão sobre a pesquisa e sua prática 
e, no que tange às ciências humanas de um modo geral, o homem é caracterizado 
como objeto de estudo, desconsiderando os contextos. Freitas (2002) reitera a 
crítica dizendo que isso implica “situá-lo [o homem] fora do âmbito das ciências 
humanas” (p. 24).  
As ciências humanas, tendo o homem como objeto de estudo, afastando-
se da postura concreta, tida como perspectiva monológica, passando para a 
dialógica, tanto pesquisador quanto pesquisado constituem-se enquanto sujeitos de 
interação, à medida que constroem uma relação, ainda que abrandada pelo 
distanciamento físico existente entre esses.  
Vygotsky (1991a), considera o papel da inter-relação na construção do 
conhecimento humano, possibilitando a pesquisa como parte dessa relação, de 
ocorrência entre sujeitos, mediada por “um outro” como coloca Freitas (2002). Nos 
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experimentos realizados por Vygotsky, é possível notar, em suas descrições, as 
mudanças causadas no pesquisador pela interação com a pesquisa, envolvendo-se 
e se desenvolvendo, assumindo a influência mediadora nos processos de ensino e 
aprendizagem. Além disso, o mesmo autor destaca a dinâmica da transformação 
dos processos psicológicos no indivíduo, ao passo que, quando questionado, na 
tensão do desafio, experimenta nova situação que o transforma. O pesquisador, 
dessa maneira, participa da própria situação de pesquisa, sendo a neutralidade 
impossível, justamente por realizar ações que demarcam suas intenções sobre a 
pesquisa, assim como coloca Freitas (2002, p.25) “O pesquisador, portanto, faz 
parte da própria situação de pesquisa, a neutralidade é impossível, sua ação e 
também os efeitos que propicia constituem elementos de análise. ”  
Acreditamos que a atividade de pesquisa, voltada então para a solução de 
problemas, vale-se da observação, de registros e de análises para considerar as 
peculiaridades do contexto. Indivíduo e meio, nesse ponto, encontram-se 
indissociáveis. Nesse sentindo, o desafio das relações deve ser considerado, uma 
vez que o sujeito é constituinte das relações sociais, não é estável, mas 
desestabilizado. Esse mesmo sujeito é, ao nosso ver, constituído e constituinte das 
relações sociais de que participa, expressando isso através das intersubjetividades, 
onde o sujeito passa a ser singular.  
Considerando os estudos qualitativos sobre a perspectiva sócio-histórica, 
tem-se a valorização de aspectos que evidenciam a descrição e a valorização das 
percepções do sujeito, considerando seu contexto de forma problematizada.  
Quando a pesquisa qualitativa possui enfoque sócio-histórico, não se 
investiga tendo como pressuposto resultados concretos, mas “a compreensão dos 
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigação” (BOGDAN; 
BIKLEN, 1994, p.16 apud FREITAS, 2002, p.26-27), levando em conta os aspectos 
contextuais em que se encontram imersos. Nesse sentido, as questões não 
obedecem a variáveis, mas sim, à compreensão do sujeito e de seu contexto, 
inclusive sua história, observando as situações como um processo de ocorrência, o 
que possibilita o entendimento do indivíduo e seu desenvolvimento processual.  
Sobre o método investigativo, Vygotsky (1991a) reflete sobre as 
dimensões a serem indagadas, bem como os dados utilizados para análise, dado 
que o homem é um ser interacionista, estabelecendo relação com uma cultura 
própria, produzindo e sendo produto de aspectos e interações sociais. Os processos 
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estudados devem levar em conta o sentido de transformação humana, considerando 
então seu aspecto histórico. Vygotsky (1991a) demonstra ainda preocupação com a 
forma que o pesquisador observa e analisa as informações expressas pela situação 
observada, colocando que os resultados não devem ser o único aspecto analisado, 
mas também os processos para que fossem obtidos tais resultados.   
Freitas (2002), apoiada em Bogdan e Biklen (1994) discute o fato de que 
a investigação que se apresenta como qualitativa e tem cunho sócio-histórico leva a 
campo consigo uma questão norteadora, situando-se como objetivo central, a fim de 
orientar a pesquisa. Sobre isso, não basta apenas formular uma questão como 
orientadora para o processo de pesquisa, mas compreender que nesse tipo de 
investigação, ou seja, qualitativa de cunho sócio-histórico, é fundamental que o 
pesquisador se aproxime da situação, familiarizando-se com o contexto e com os 
sujeitos a que a pesquisa se destina. 
 
Para tal o pesquisador frequenta os locais em que acontecem os fatos nos 
quais está interessado, preocupando-se em observá-los, entrar em contato 
com pessoas, conversando e recolhendo material produzido por elas ou a 
elas relacionado. Procura dessa maneira trabalhar com dados qualitativos 
que envolvem a descrição pormenorizada das pessoas, locais e fatos 
envolvidos. A partir daí, ligadas à questão orientadora, vão surgindo outras 
questões que levarão a uma compreensão da situação estudada. 
(FREITAS, 2002, p. 28).  
 
 
Sobre tal ponto de vista, intuímos a necessidade de retomarmos nossa 
questão inicial de pesquisa: Como os licenciandos de diversas áreas do 
conhecimento, participantes do PIBID – Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar, 
campus Sorocaba/SP percebem o trabalho interdisciplinar e de que forma esses 
indivíduos compreendem que, por meio de sua participação no referido Programa, 
esse contribua para seu processo formativo? 
Toma sentido então que, na abordagem sócio-histórica como orientadora 
para a pesquisa qualitativa, a preocupação presente esteja em compreender a 
influência que os fenômenos contextuais causam nas relações do indivíduo, 
desvelando o contexto social do qual esse faz parte. Não apenas se descrevem 
fatos, mas sim como esses acontecem. Afirma Freitas (2002, p. 28) que: “a 
observação não se deve limitar à pura descrição de fatos singulares, o seu 
verdadeiro objetivo é compreender como uma coisa ou acontecimento se relaciona 
com outras coisas e acontecimentos”.  
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É, portanto, por meio da observação que se faz possível a constatação de 
suas múltiplas vozes, diferentes discursos, sejam de forma verbal, gestual ou 
expressivos. Os discursos estampam a realidade do sujeito, dada sua vivência 
social. Tem-se que, na abordagem sócio-histórica o entendimento do indivíduo em 
sua amplitude contextual permite revelar sua relação singular, dando ao pesquisador 
as características dessa relação.  
 
 
3.1 Explicitando o dispositivo de análise: os Núcleos de Significação 
 
Para início do trilhar sobre as discussões em relação aos sentidos que se 
busca produzir nesse processo de pesquisa, bem como as implicações 
metodológicas, a partir de agora serão pontuados alguns aspectos de ordem teórico-
metodológica, apoiados nas produções de Aguiar e Ozella (2006; 2013). Esses 
autores produziram um importante trabalho metodológico apoiado nas discussões de 
Vygotsky em relação à singularidade do indivíduo. Optou-se pela sua utilização pelo 
fato dele ser totalmente coerente com os nossos pressupostos acerca da pesquisa 
de natureza qualitativa. 
As reflexões tomadas aqui em relação à apreensão dos sentidos têm 
como base a ocorrência de fatos empíricos. Todavia, é importante reconhecer que 
isso deve ultrapassar as aparências geradas durante o processo de aquisição das 
informações, buscando pela constituição do objeto a que nos propomos investigar, 
ou seja, estudá-lo no seu processo sócio-histórico. Assume-se, portanto, não ser 
possível a construção de um método que fique alheio às concepções do ser 
humano. Dentro da perspectiva firmada, esse “Homem” passa a ser constituído por 
sua relação dialética com os aspectos da história e do social, permitindo-lhe ser 
considerado como único, histórica e socialmente. É esse homem, formado a partir de 
pré-supostos da atividade, ao reconhecer-se como homem e “[...] ao produzir sua 
forma humana de existência [...]” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 224), que carrega 
expressões de suas experiências, tais como a ideologia, as relações sociais e sua 
historicidade social.  
A singularidade expressada, considerando que indivíduo e sociedade são 
constituintes de um mesmo objeto, nos leva a pontuar que a categoria de mediação 
deva ser alargada para que se rompam as dicotomias de significado-sentido, interno-
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externo, objetivo-subjetivo, bem como as visões que por ventura venham a ser 
naturalizantes, conforme nos esclarece Aguiar e Ozella (2006):  
 
[...] baseadas numa concepção do homem fundada na existência de uma 
essência metafísica. Por outro lado, possibilita-nos uma análise de 
determinações inseridas num processo dialético, portanto, não causal, linear 
e imediato, mas no qual as determinações são entendidas como elementos 
constitutivos do sujeito, como mediações. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 225).  
 
O anseio por apreender o homem constitui a necessidade pela 
compreensão de sua gênese social do individual: 
 
[...] pela compreensão de como a singularidade se constrói na 
universalidade e, ao mesmo tempo, e do mesmo modo, como a 
universalidade se concretiza na singularidade, tendo a particularidade como 
mediação. (OLIVEIRA, 2013, p.1). 
 
Essa questão que, em nossa análise, expressa o homem, 
circunstanciando-o nas esferas do social e do singular, constituindo-o a partir de 
múltiplas determinações através de sua vivência.  
Dando abertura à categoria mediação, é importante destacar que sua 
função não se restringe apenas a ligar a singularidade e a universalidade, conforme 
discutem Aguiar e Ozella (2006), mas, propiciar organização às relações que se 
estabelecem. A categoria mediação assume destaque quando relaciona objetos, 
processos e situações, partindo desses pontos para a concretude do outro. Seu uso 
possibilita a intervenção de novos elementos e processos, possibilitando a reflexão 
sobre a ausência de objetos/processos. Dessa maneira, objetividade e subjetividade; 
e interno e externo não são vistos “[...] numa relação dicotômica e imediata, mas 
como elementos que, apesar de diferentes, se constituem mutuamente, 
possibilitando um a existência do outro numa relação de mediação” (AGUIAR; 
OZELLA, 2006, p. 225). Assim, assumimos aqui a importância do indivíduo, de sua 
singularidade e de suas particularidades e peculiaridades, reconhecendo por meio 
dos dizeres de Aguiar e Ozella (2006, p. 225) a necessidade de “[...] apreender as 
mediações sociais constitutivas do sujeito, saindo assim da aparência, do imediato, e 
indo em busca do processo, do não dito, do sentido”. 
A partir dessa discussão, é possível asseverar que, “[...] o plano individual 
não constitui mera transposição do social” de acordo com Aguiar e Ozella (2006, p. 
225). O homem é capaz de modificar o social do qual participa, transformando-o em 
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psicológico e, através disso, possibilitando a criação do novo. Assim, podemos 
afirmar em comum acordo com Aguiar e Ozella (2006) que a linguagem é 
instrumento essencial para os processos de constituição do homem. Levando em 
conta que:  
 
Os Signos, entendidos como instrumentos convencionais de natureza 
social, são os meios de contato com o mundo exterior e também do homem 
consigo mesmo e com a própria consciência. (AGUIAR, 2000, p. 129 apud 
AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 225).  
 
Dessa forma, caracterizando os signos enquanto instrumentos 
psicológicos, torna-se possível afirmar que esses fazem parte da construção do 
pensamento, não se detendo apenas à comunicação, mas como responsáveis pelas 
atividades de ocorrência interna, representando o objeto na consciência. Assim, 
representa uma forma única de apreensão e representação da realidade do ser, sua 
maneira de pensar e agir sobre o mundo, sua constituição enquanto sujeito 
(AGUIAR; OZELLA, 2006).  
Partindo do campo psicológico, Vygotsky (2001) destaca que o significado 
corresponde às generalizações ao se estabelecer um conceito; no campo semântico 
o significado assume as relações que a palavra pode estabelecer e encerrar. Sobre 
os elementos que constituem o significado, chamamos atenção para as 
transformações realizadas pelo homem em sua ação sobre a natureza, ao passo 
que transforma a si mesmo na constituição dessa atividade. Tal processo perpassa a 
produção social, cultural e pessoal, tendo como elemento básico os significados 
gerados, seus valores e suas potencialidades. Assim, é possível considerar que toda 
atividade humana é significada por meio das ações do homem, seu agir, realizando 
uma mobilização tanto interna quanto externa, operando então com os significados 
estabelecidos (AGUIAR; OZELLA, 2006).  
Vygotsky (2001) nos ensina que o que internalizamos não é o gesto, 
observado enquanto materialidade, o próprio movimento, mas sim, sua significação. 
Essa significação apresentada, conforme discute Aguiar a Ozella (2006), transforma 
o natural em cultural. Portanto, é possível que destaquemos que os significados são 
produções sociais e históricas. É por meio dos significados que nos comunicamos, 
socializando com nosso grupo as experiências obtidas.  
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Ainda que os significados sejam considerados mais estáveis que os 
sentidos, eles também passam e transformam-se no movimento histórico, 
modificando-se e alterando sua natureza. Todavia, referem-se ainda aos conteúdos 
que foram instituídos, mantidos fixos e compartilhados dessa forma, apropriados 
pelos indivíduos de acordo com suas próprias subjetividades, esclarece-nos Aguiar e 
Ozella (2006). 
Sobre tais apropriações, reconhecemos a questão interdisciplinar como 
campo circunstanciado por diversas visões e paradigmas, encontramos que essa é 
situada na ação do questionamento de uma verdade única, de um só sentido, de 
uma só situação. Nesse sentido, a dúvida existe e a verdade não é por si só 
absoluta, mas sim, subjetiva e significante ao indivíduo. 
Em relação a isso, cabe-nos aqui citar Molon (2003, p. 68): 
 
A subjetividade manifesta-se, revela-se, converte-se, materializa-se e 
objetiva-se no sujeito. Ela é processo que não se cristaliza, não se torna 
condição nem estado estático e nem existe como algo em si, abstrato e 
imutável. É permanentemente constituinte e constituída. Está na interface 
do psicológico e das relações sociais. (MOLON, 2003, p. 68).  
 
Dessa forma, o necessário esforço empregado para discutir significado e 
sentido leva-nos a destacar que é preciso buscar uma compreensão a nível 
simbólico e emocional sobre o indivíduo, ressaltando: 
 
[...] na perspectiva de melhor compreender o sujeito, os significados 
constituem o ponto de partida: sabe-se que eles contêm mais do que 
aparentam e que, por meio de um trabalho de análise e interpretação, pode-
se caminhar para as zonas mais instáveis, fluidas e profundas, ou seja, para 
as zonas de sentido. Afirma-se, assim, que o sentido é muito mais amplo 
que o significado, pois o primeiro constitui a articulação dos eventos 
psicológicos que o sujeito produz frente a uma realidade. (AGUIAR; 
OZELLA, 2006, p 227).  
 
Aguiar e Ozella (2006) nos chama atenção para o trabalho de González 
Rey (2003), em que o autor trata que “o sentido subverte o significado, pois ele não 
submete a uma lógica racional externa” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 227). Assim, é 
possível compreender que o sentido diz respeito às necessidades que, na maior 
parte das vezes ainda não se concluíram, ainda que criem atividades no sujeito, 
mobilizando sua ação, compondo o que o cerne, seu ser, colocando-o em 
movimento. É por meio da categoria de sentido que se consegue destacar a 
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singularidade histórica que fora construída. O sentido, quando expresso por meio de 
palavra, por si só, nunca é completo, acabado, afinal, a existência dessa palavra 
veio de uma consciência que a expressou. A inesgotabilidade da palavra carregada 
pelo sentido é caracterizada pelo movimento de contextualização obtido em seu uso, 
na compreensão do mundo que o cerca e em sua estrutura interior – o seu EU. 
Adentrando nessa compreensão, tomamos o homem através de seus 
sentidos, considerando para análise que todas as suas expressões são afetivas e 
cognitivas.  
Na ação de afirmar que o pensamento se constitui como processo 
psicológico, não apenas por seu caráter cognitivo, González Rey (2003) aponta que 
seu sentido subjetivo constrói significações e emoções, articulando-as por meio da 
expressão que tomam. Fato esse que concordamos em considerar que não há 
palavra dita pelo indivíduo sem carregar expressão.  
O pensamento pressupõe o estabelecer de relações causais e de 
circunstâncias, orientando os motivos e as necessidades que alimentam os 
interesses de tal movimento. Assim, além da ocorrência da relação dialética entre 
afetivo e simbólico é importante destacarmos também, conforme nos apresentam 
Aguiar e Ozella (2006), a noção de necessidades e motivos para a melhor 
compreensão do sujeito e, por meio disso, os sentidos expressos.  
A apreensão dos sentidos não nos leva a um significado único, coerente, 
completo ou conclusivo, mas sim, a expressões que o indivíduo produz que podem 
ser analisadas, considerando ainda que sejam parciais ou contraditórias. Em 
verdade, as expressões permitem que analisemos as variáveis a que esse indivíduo 
se submete e/ou é submetido, aos processos vivenciados e as formas ou 
indicadores de que esses são constituídos. 
Encontramo-nos alertas sobre o quão árduo é tal processo de apreensão, 
já que não se tem um revelar claro e objetivo, pautado nas aparências, e que, por 
vezes, até o próprio indivíduo desconhece, deixando sob rasura a totalidade de suas 
vivências, não as articulando (AGUIAR; OZELLA, 2013).  
É possível que se considere que todo sentido produzido seja visto como 
íntimo, levando em conta o que nos ensina Aguiar e Ozella (2006, p. 229), pois: 
 
Não podemos esquecer que o pensamento, sempre emocionado, não pode 
ser entendido como algo linear, fácil de ser captado; não é algo pronto, 
acabado. É interessante quando Vygotsky afirma que o pensamento muitas 
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vezes termina em fracasso, não se converte em palavras. Com essa 
afirmação, podemos entender que vivências ocorrem, que um processo está 
ocorrendo, mas que não se expressa claramente, objetivamente, e, assim, 
podemos concluir que as vivências são muito mais complexas e ricas do 
que parecem. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 229).   
 
E sob tal entendimento nos propomos a realizar a busca por ferramentas 
que nos permitam apreender e métodos que nos possibilitem captar a emoção do 
indivíduo, reconhecendo a impossibilidade de encontrá-lo como produto final, 
acabado, mas sim, permeado por emoções.  
Nos tópicos seguintes será delineado o processo pelo qual se 
constituíram os pré-indicadores, indicadores e núcleos de significação da pesquisa.  
 
 
3.1.1 Constituição dos pré-indicadores, indicadores e núcleos de significação 
 
A partir da consideração da palavra como unidade complexa que 
apresenta significado, é possível que essa seja também entendida como elementar 
nas pesquisas empíricas. Iniciamos, a partir dela, as análises dos materiais obtidos, 
objetivando adentrar com empenho nas construções dos indivíduos.  
Assim, é necessário que partamos das palavras “inseridas no contexto 
que lhes atribui significado. ” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 229), compreendendo 
este contexto como falas produzidas pelo sujeito até as condições histórico-sociais 
que os formam.  
O empenho despendido leva-nos a um processo construtivo-interpretativo. 
O movimento de abstração que os núcleos de significação apresentam nos permite 
destacar sua face empírica, ocorrente através das recorrências expostas, levando-
nos na direção do concreto.   
Através de tal esforço e, com o material obtido, iniciaram-se as múltiplas 
leituras flutuantes, buscando, inicialmente, a familiarização e apropriações das 
mesmas. Tais leituras ocuparam local importante dentro do processo analítico, 
possibilitando o destaque e a organização dos pré-indicadores para construção 
posterior dos núcleos de significação.  
Essa consideração, conforme destacam Aguiar e Ozella (2013), é 
precursora para um movimento de abstração, onde se torna possível a apreensão de 
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falas do sujeito, seu pensamento e o próprio processo de constituição dos sentidos 
atribuídos à atividade que realiza.  
É nesse movimento de busca constante que nos é possibilitado entender 
aquilo que não foi dito pelo indivíduo, mas explicitado dentro de suas falas, 
considerando o processo de leitura e análise das produções um momento de ímpar 
relevância em que se obtêm a emergência dos mais diversos temas, caracterizados, 
conforme apontam Aguiar e Ozella (2006, 2013), por sua frequência, considerada 
como repetição ou reiteração, por sua importância destacada nas falas dos 
indivíduos, pela carga emocional presente, pelas contradições, insinuações não 
concretizadas, e outros. Esses pré-indicadores comparecem em grande número e 
compõem um vasto quadro de possibilidades para organização dos núcleos de 
significação.  
Para realização de tal movimento, considera-se, portanto, trechos de falas 
dos indivíduos, compostos pela articulação de palavras com vistas a compor 
significado, carregando e expressando a totalidade do sujeito e, portanto, 
constituindo uma unidade de pensamento e linguagem. Assim: “Um critério básico 
para filtrar esses pré-indicadores é verificar sua importância para a compreensão do 
objetivo da investigação” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 230). 
Concluído o processo de levantamento dos pré-indicadores, considerada 
uma fase de apreensão dos significados, inicia-se a etapa subsequente da proposta 
de Aguiar e Ozella (2006; 2013), objetivando efetuar o entrelaçamento dos pré-
indicadores. Esse processo permitirá a formação de indicadores. 
Ainda no processo de análise, a realização de uma segunda etapa de 
leitura torna-se fundamental, permitindo a constituição de aglutinados, nomeados por 
Aguiar e Ozella (2006; 2013) de processo de aglutinação dos pré-indicadores. Tal 
processo leva em conta a “similaridade, pela complementaridade ou pela 
contraposição, de modo que nos levem a uma menor diversidade, no caso já dos 
indicadores” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 309). Os critérios de aglutinação não 
apresentam uma única forma, isolados entre si, mas sim, podendo complementar-se 
pela semelhança que apresentam ou então pela contraposição.  
Ao complementarem-se por semelhança, é possível que se leve em 
consideração os fatos revelados como pré-indicadores, formando então as 
aglutinações por semelhança, complementaridade ou então contraposição, podendo 
esses indicar então caráter impulsionador/motivador para realizar ações em 
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determinadas condições. O mesmo pode ocorrer de forma inversa, levando em 
conta que o mesmo fato pode levar a uma paralisação em determinadas ações em 
momento distinto, de forma que ambos podem ser considerados como indicadores 
de grande relevância no processo de análise.  
Encontramos em Vigotski (1991, p.182), de forma análoga, ensinamentos 
que nos levam a considerar as peculiaridades semânticas, conforme colocam Aguiar 
e Ozella (2006, p.230) como “fala interior”, relacionando a aglutinação como uma 
possível maneira de se obter um fator complexo. Dessa forma, Vigotski (1991, p. 
182) revela que: “Quando diversas palavras se fundem numa única, a nova palavra 
não expressa apenas uma ideia de certa complexidade, mas designa todos os 
elementos isolados contidos nessa ideia”.  
Assim, partindo dos pré-indicadores, torna-se possível o estabelecimento 
de indicadores que podem ter significados diferentes dentro de condições diversas. 
Tais condições representam papel relevante dentro das análises, adquirindo 
significado singular. Detectadas tais evidências, é necessário que seja voltado 
novamente o olhar para o material analisado, iniciando uma seleção primária de 
trechos que busquem ilustrar e esclarecer os indicadores expostos. 
Conforme Aguiar e Ozella (2006, p.230): “Esse momento já caracteriza 
uma fase do processo de análise, mesmo que ainda empírica e não interpretativa, 
mas que ilumina um início de nuclerarização“.  Dado isso, tem-se a partida e a 
articulação necessária para constituição dos núcleos de significação. 
Por meio de uma releitura do material analisado, levando-se em 
consideração a aglutinação obtida, ou seja, o conjunto dos indicadores e os 
conteúdos inicia-se um processo de articulação visando à organização dos núcleos 
de significação através do processo de nomeação desses. Os indicadores possuem 
papel de extrema relevância nesse momento, uma vez que é através deles que se 
realiza a identificação dos conteúdos e, como indica Aguiar a Ozella (2006, p. 231) 
“[...] sua mútua articulação de modo a revelarem e objetivarem a essência dos 
conteúdos expressos pelo sujeito”. No processo de organização dos núcleos de 
significação, possuindo como juízo crítico a articulação de conteúdos semelhantes, 
complementares ou contraditório, torna-se possível verificar: 
 
[...] as transformações e contradições que ocorrem no processo de 
construção dos sentidos e dos significados, o que possibilitará uma análise 
mais consistente que nos permitirá ir além do aparente e considerar tanto as 
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condições subjetivas quanto as contextuais e históricas. (AGUIAR;  
OZELLA, 2006, p. 231).  
 
Objetiva-se, nesse processo, a obtenção de um número reduzido de 
núcleos, para que não haja diluição e retorno aos indicadores. Assim, esse momento 
é considerado primordial, pois, já fora iniciado o processo de análise e avanço do 
campo empírico para o campo interpretativo, ainda que todos os procedimentos 
realizados até aqui sejam considerados enquanto construtivo-interpretativos. Dessa 
forma, os núcleos resultantes do processo devem conter e expressar os pontos 
centrais e relevantes que trazem implicações para o indivíduo, que possua carga 
emotiva desse, que revele suas determinações e características constitutivas.  
Considera-se interessante para nomeação dos núcleos de significação 
adquirir-se da fala do informante alguma expressão ou uma frase curta que leve o 
leitor a refletir sobre o processo de articulação realizado para constituição dos 
núcleos expostos, explicitando todo o processo articulatório realizado dentro dos 
objetivos do trabalho. 
 
 
3.2 A trajetória metodológica da pesquisa e o objeto de estudo 
 
De antemão, compreendemos como importante esclarecer que dentro de 
uma abordagem sócio-histórica, de natureza qualitativa, o registro dos relatos orais 
obtidos nas entrevistas e a análise de material na forma escrita (relatórios 
produzidos e portfólios) constituem-se como instrumentos úteis que permitem nosso 
acesso aos processos constituintes e psíquicos que fundamentam nosso trabalho, 
em especial os que tratam dos sentidos e dos significados acerca do potencial da 
interdisciplinaridade, das concepções da mesma, da formação docente, dentre 
outros aspectos. Também é importante uma descrição cuidadosa do próprio objeto 
em questão, considerando que esse movimento se constitui com um delineamento 
de visão do próprio pesquisador que, através de seu olhar e inferências produz de 
forma subjetiva sua análise.  
Tais procedimentos, a nosso ver, permitem, fundamentalmente, 
instrumentalizar-nos tendo como base os fundamentos epistemológicos da 
perspectiva sócio-histórica, buscando então a apreensão das significações geradas 
constituídas pelo indivíduo frente à realidade vivenciada. Assim, a ideia defendida 
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aqui é a de que a significação remete diretamente à dialética que torna possível a 
configuração das relações entre sentido e significado, que são constituídos pelos 
sujeitos frente à realidade na qual atua.  
Assim, retomamos aqui, para melhor esclarecimento, os objetivos deste 
trabalho que caminha em direção a analisar a inserção dos licenciandos em 
atividades práticas interdisciplinares propostas pelo PIBID – Subprojeto 
Interdisciplinar da UFSCar campus Sorocaba, possibilitando discussões voltadas à 
interdisciplinaridade como perspectiva didática e formativa, e as possíveis 
contribuições dessas para o processo formativo inicial docente. Tendo como 
objetivos específicos: 1) Analisar as percepções dos licenciandos sobre o trabalho 
interdisciplinar proposto pelo Programa e de que forma esse se faz importante para 
a iniciação à docência; 2) Contribuir para a reflexão das implicações da parceria 
entre licenciando, universidade e escola na iniciação à docência. 
Com objetivo de fazer parte das Instituições de Ensino Superior (IES) que 
aderiram ao PIBID por meio de Edital, a Universidade Federal de São Carlos 
(UFSCar), em março de 2007, iniciou sua participação contemplando cinco cursos 
de licenciatura, sendo eles: Biologia nos campus de São Carlos/SP e Sorocaba/SP e 
Química, Física e Matemática no campus São Carlos/SP. As licenciaturas 
supracitadas visavam atender por meio do PIBID a formação de professores para o 
Ensino Médio, conforme destacava o Edital para participação no Programa.   No ano 
de 2009, em novo processo de participação, buscando atender a novo Edital, outros 
oito cursos de licenciatura foram incluídos, sendo eles: Ciências, composta por 
Biologia, Química e Física, pertencentes ao campus de Araras/SP; Pedagogia, 
Letras, Música, Educação Física e Ciências, sendo a última composta por Física, 
Matemática e Química, pertencentes ao campus de São Carlos/SP; Geografia e 
Pedagogia do campus Sorocaba/SP.  No ano de 2011, o PIBID passou a envolver 
todas as licenciaturas da UFSCar, abrangendo seus três campi, conforme destaca 
Tancredi (2013).  
As dimensões atingidas pelo PIBID permitem que destaquemos sua 
importância e impacto nos cursos de licenciatura e na escola básica. Diferentes 
contextos envolvidos possibilitaram ao Programa alcançar determinado grau de 
entendimento, que necessita de estudos mais aprofundados, destaca Tancredi 
(2013). Podemos salientar, a priori, que, durante as duas primeiras ofertas de 
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participação no Programa houve números significativos de atividades, dando 
destaque às interdisciplinares, ocorridas dentro e fora do espaço escolar. 
Sobre a discussão dos trabalhos interdisciplinares ocorridos, pode-se 
considerar como um grande desafio para as escolas de educação básica – senão de 
todas – a construção de trabalhos que permitam uma integração entre os conteúdos 
e esses entre as disciplinas. Posto enquanto desafio, o trabalho interdisciplinar 
envolve construção coletiva, o que demanda tempo e profissionais envolvidos, 
necessitando ainda, conforme relata Tancredi (2013), de: “uma postura holística no 
que se refere à produção de conhecimento” (p. 17). 
Cautos as necessidades emergentes de experiências anteriores e, em 
atenção ao Edital nº 061/2013/CAPES, visando à submissão de subprojeto para 
participação no PIBID, tendo como foco o trabalho interdisciplinar, surge na UFSCar 
campus Sorocaba o Subprojeto na área Interdisciplinar.   
Esse subprojeto é coordenado por duas 2 docentes: uma do 
Departamento de Física, Química e Matemática e uma docente do Departamento de 
Biologia da UFSCar campus Sorocaba. Dentre os participantes do subprojeto na 
época do desenvolvimento inicial da pesquisa (ano 2014), o quadro era o seguinte: 
41 bolsistas de iniciação à docência, alunos de licenciaturas em Física, Química, 
Biologia, Matemática, Geografia e Pedagogia e 8 professores supervisores, sendo 
esses professores de educação básica atuantes nas escolas. O projeto é 
desenvolvido em três escolas públicas, situadas nos municípios de Salto de 
Pirapora/SP, Sorocaba/SP e Votorantim/SP. 
Dada a quantidade de licenciandos bolsistas houve a necessidade de 
divisão e estabelecimento de grupos de trabalho para atuação nas escolas. O grupo 
analisado por este trabalho teve atuação no ano de 2014 e foi constituído por 15 
licenciandos / bolsistas, dois quais 5, participaram da pesquisa, possuindo as 
seguintes características identitárias: 
 
 Bolsista A – 22 anos, cursava o décimo semestre de 
Licenciatura em Física pela UFSCar e na ocasião da 
aquisição de dados, participava do PIBID subprojeto 
interdisciplinaridade há 6 meses.  
 Bolsista B – 25 anos, cursava o segundo semestre de 
Licenciatura em Geografia pela UFSCar e participava do 
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PIBID subprojeto interdisciplinaridade há 6 meses. É o quarto 
curso de graduação iniciado. Desistiu dos demais cursos por 
esses serem de alto custo econômico.   
 Bolsista C – 23 anos, cursava o sexto semestre de 
Licenciatura em Ciências Biológicas pela UFSCar e 
participava do PIBID subprojeto interdisciplinaridade há 6 
meses. Participou de outros subprojetos do PIBID desde o 
ano de 2011.  
 Bolsista D – 25 anos, cursava o sexto semestre de 
Licenciatura em Ciências Biológicas pela UFSCar e 
participava do PIBID subprojeto interdisciplinaridade há 6 
meses. 
 Bolsista E – 41 anos, cursava o sexto semestre do curso de 
Licenciatura em Pedagogia pela UFSCar e participava do 
PIBID subprojeto interdisciplinaridade há 6 meses. Iniciou 
outra graduação, mas desistiu devido ao alto custo 
econômico e problemas familiares.  
 
Os bolsistas foram orientados por uma professora supervisora, com 
formação inicial em Arte e atuante na escola ministrando aulas de Arte para o ensino 
médio. É importante evidenciar novamente que o objetivo da supervisão por um 
professor da unidade escolar onde o subprojeto foi desenvolvido leva em conta as 
seguintes atribuições: executar as funções de recepção, acompanhamento, 
supervisão dos trabalhos desenvolvido pelos licenciandos bolsistas. Dessa forma, o 
professor supervisor possui papel importante, a priori, por orientar as práticas 
educativas, bem como as atividades desenvolvidas que possibilitarão a formação da 
identidade profissional do futuro docente.  
A atuação dos cinco licenciandos bolsistas do subprojeto Interdisciplinar 
ocorreu na cidade de Salto de Pirapora, SP, em uma escola da rede estadual de 
ensino, que atendia a um público de 593 alunos matriculados no ano letivo de 20138. 
O público atendido pela unidade escolar é composto, predominantemente, por 
educandos oriundos de quatro bairros próximos a esta, os quais correspondem às 
                                                 
8 Dados fornecidos pela escola. 
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classes média e média baixa. Grande parte do corpo docente que atua na unidade 
escolar residem no município, todavia, nenhum deles reside no bairro em que a 
unidade escolar está situada. Em média, metade do corpo docente divide a carga 
horária entre a unidade escolar descrita e outras unidades escolares no município9. 
Encontramos no relatório de atividades a seguinte menção sobre a 
importância do desenvolvimento de atividades do PIBID nesta unidade escolar: 
 
De forma geral a vinda do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 
Docência da UFSCAR, campus Sorocaba, vem para esta Unidade Escolar 
para contribuir e continuar o desenvolvimento de Projetos Pedagógicos que 
a escola já está habituada a desenvolver, onde ambas as instituições 
ganharam no compartilhar de experiências, que possam focar nas 
demandas e nas características gerais da Comunidade Escolar, 
possibilitando além do desenvolvimento das práticas pedagógicas trazer aos 
educandos novos paradigmas, influências e orientações, levando assim ao 
objetivo geral dos novos desafios da escola que é a integração social e a 
reflexão do indivíduo na criação de cidadãos conscientes, conhecedores de 
seus direitos e deveres10. (NAKAYAMA; SANTOS-JUNIOR, 2015, p.7).  
 
Assim, a escolha dessa unidade escolar deu-se pelo foco de 
desenvolvimento das atividades interdisciplinares ali geradas e pela formação de um 
grupo de trabalho orientado pela Professora Doutora Fernanda Keila Marinho da 
Silva, Docente da UFSCar, orientadora deste trabalho. Pela ocasionalidade da 
situação, compreendemos que tal unidade escolar possibilitaria uma pesquisa com 
foco de maior delimitação, com locus na escola e nos movimentos gerados ao longo 
do desenvolvimento do subprojeto interdisciplinar, possibilitando a compreensão do 
cotidiano e do contexto da instituição e, dentro dele, o trabalho dos bolsistas e a 
dinâmica assumida no desenvolver das atividades do PIBID subprojeto 
interdisciplinar. 
 
 
3.3 Adentrando nas proposições do Subprojeto Interdisciplinar do PIBID-
UFSCar campus Sorocaba 
 
Em relação às características obrigatórias dispostas no documento 
enviado a CAPES para participação no certame disposto pelo Edital nº 
                                                 
9 Os dados obtidos para composição desse texto fazem parte do relatório de atividades desenvolvidas 
na unidade escolar nos períodos de março a junho de 2015.  
10 Relatório de atividades do PIBID campus Sorocaba.  
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061/2013/CAPES, chama-nos atenção a prudente preocupação exposta logo em seu 
primeiro parágrafo, a saber:  
 
A dificuldade de compreender ou considerar o termo interdisciplinaridade é 
acenada por diversos autores na literatura atual. Uma das consequências 
desse processo é a dificuldade de idealizar e desenvolver projetos 
interdisciplinares nas escolas. (PIBID-UFSCAR/SOROCABA - 
SUBPROJETO INTERDISCIPLINAR). 
 
Acenadas as possíveis dificuldades a serem encontradas ao se trabalhar 
com a interdisciplinaridade na escola básica, o subprojeto leva em consideração 
como fecunda a possibilidade de se discutir e implementar atividades de cunho 
interdisciplinar dentro dos contextos ali encontrados, que são subjetivos à análise de 
cada indivíduo e ultrapassa qualquer esfera disciplinar.  
Para compor participação direta nas escolas, dois agentes são 
apresentados, a saber: professores supervisores e alunos bolsistas. Ambos 
confrontar-se-ão ativamente com a necessidade de transpor barreiras dos conteúdos 
disciplinares, permitindo aos alunos da educação básica, uma visão abrangente, 
reflexiva e inter-relacionada entre os conteúdos. 
Usando das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de 
Professores, o subprojeto destaca a importância de uma formação que permita 
atuação do futuro professor no campo interdisciplinar. Como princípio teórico-
metodológico o subprojeto toma a ação articulada entre o trabalho coletivo, dialógico 
e investigativo, levando o licenciando a situar-se dentro dos contextos e, a partir 
desses, analisar situações para mudança local através de intervenções 
interdisciplinares.  
A intensificação da parceria entre a universidade e os indivíduos 
presentes na escola é reforçada por meio do subprojeto, “objetivando ações 
dialógicas para desenvolver as ações propostas” (PIBID-UFSCar/Sorocaba - 
Subprojeto Interdisciplinar). 
A composição das licenciaturas participantes mostrou-se aberta, haja 
vista que o subprojeto possui como foco a ação interdisciplinar, para tanto, não 
houve a designação de nenhuma licenciatura em específico, mas sim, a 
possibilidade de participação de todas as existentes no campus UFSCar-Sorocaba. 
Em atenção a isso, cabe ressaltar, conforme implícito no documento analisado, a 
possibilidade de integração entre as disciplinas, permitindo a valorização do 
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conhecimento disciplinar ao passo que realiza a abertura deste para o 
compartilhamento de saberes que colaboram para a compreensão do objeto de 
estudo, criando articulações e atingindo o conhecimento interdisciplinar.  
 A disposição para o trabalho com esse eixo dentro da perspectiva 
interdisciplinar leva em conta o contexto escolar, o local, e a própria “complexidade 
do objeto” (PIBID-UFSCAR/SOROCABA - SUBPROJETO INTERDISCIPLINAR), 
ampliando a rede de conhecimentos através da interação dos saberes disciplinares 
envolvidos, aponta-nos o documento. 
Dessa forma, com objetivo de organizar os materiais utilizados para 
análise, optamos por construir o quadro a seguir: 
 
 Tipo de dado Quantidade  Produzido por Período 
Entrevista em grupo 1 
Bolsista A; C; E; 
Coordenadora  
Setembro/2014 
Questionário 
semiestruturado individual 
5 Bolsista A; B; C; D; E Setembro/2014 
Relatório individual 5 Bolsista A; B; C; D; E Dezembro/2014 
Relatório 1 Coordenadora Dezembro/2014 
Quadro 1: Materiais de análise 
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CAPÍTULO 4 
DOS NÚCLEOS DE SIGNIFICAÇÃO ATÉ A PROPOSIÇÃO DE SENTIDOS 
 
 
A proposta metodológica de Núcleos de Significação foi elaborada, 
conforme nos esclarecem Aguiar e Ozella (2006, 2013), com objetivo de 
instrumentalizar o pesquisador no árduo processo de busca da apreensão de 
sentidos e significados constituídos então pelo indivíduo frente aos seus processos 
de vivência. Tal tarefa, tida como um importante exercício necessita de empenho do 
pesquisador para uma análise elaborada, não podendo ser vista como uma atividade 
transparente, uma visão de realidade esclarecida. Assim, “entendemos que a 
compreensão do objeto investigado só ocorre quando o pesquisador se aproxima 
das determinações sociais e históricas desse objeto” (AGUIAR; SOARES; 
MACHADO, p.58, 2015). 
Tratando então da proposta metodológica dos núcleos de significação, 
Aguiar e Ozella (2006, 2013) buscam por instrumentalizar o pesquisador, 
embasando seu trabalho frente a fundamentos epistemológicos da perspectiva 
sócio-histórica, visando propiciar o processo de apreensão das significações11 que 
foram formadas pelo indivíduo através da realidade em que vive e se relaciona. 
Conforme nos lembram Aguiar, Soares e Machado (2015, p.60) não se objetivava 
“construir um procedimento qualquer de investigação, mas um recurso que pudesse 
ajudar na apropriação das significações constituídas pelo sujeito frente à realidade”, 
esclarece-nos.  Surge a justificativa para a necessidade do constructo dos núcleos 
de significação, revelando Aguiar e Ozella (2006, 2013) que os processos de 
significação para os indivíduos não se encontram próximos ou imediatos ao 
pesquisador, não devendo esse julgar qualquer ocasionalidade por sua simples 
aparência.  
Citando Vigotski (2004, p.150), Aguiar, Soares e Machado (2015) 
corroboram com nossas apropriações nessa discussão, lembrando que “se as coisas 
fossem diretamente o que parecem, não seria necessária nenhuma pesquisa 
científica. Essas coisas deveriam ser registradas, contadas, mas não pesquisadas”. 
Somos complacentes de tal ponto de vista, entendendo que o real significado não se 
                                                 
11 “A ideia de significação destacada neste trabalho remete à dialética que configura a relação entre sentidos e 
significados constituídos pelo sujeito frente à realidade na qual atua”. (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, 
p.59). 
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encontra no imediatismo demostrado pelo indivíduo ao produzir determinadas falas, 
mas sim, nas mediações dessas falas, no que não foi nelas explicito. Dessa forma,  
 
[...] para que possamos, portanto, nos apropriar das significações, 
necessário se faz aprender não sua unilateralidade, mas suas relações, 
qualidades, contradições, isto é, as mediações sociais e históricas que as 
configuram como unidades dialéticas da fala e do pensamento. (AGUIAR; 
SOARES; MACHADO, 2015, p.61).  
  
O objetivado aqui é demonstrar a importância da construção de um 
procedimento metodológico que busque então apreender os processos constituintes 
do sujeito, ultrapassando o empírico, as palavras12 ditas e suas aparências, não 
limitando os significados à mera descrição descontextualizada de palavras, indo até 
a dimensão concreta, local de ocorrência dos sentidos, permitindo que debrucemo-
nos nos significados enquanto unidade constitutiva, geradora de contradições entre 
pensamento e linguagem, contendo, por si só, mais do que explicita 
momentaneamente. Nesse movimento de análise, Aguiar e Ozella (2013, p. 304) 
refletem que “por meio de um trabalho de análise e interpretação pode-se caminhar 
para as zonas mais instáveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de 
sentido”. Assim, o trabalho inicial deve ser de análise, seguido pelo trabalho de 
interpretação, “[...] isto é, de síntese dos elementos abstraídos da análise, que nos 
levam à breve discussão da terceira questão deste item, ou seja, as três etapas 
fundamentais de construção da referida proposta”, apontam-nos Aguiar, Soares e 
Machado (2015, p.61).  
Através do processo de análise dos enunciados produzidos, obteve-se um 
conjunto de cento e setenta e três pré-indicadores que, ao serem aglutinados deram 
origem a vinte e um indicadores, levando-nos a um processo de construção de cinco 
núcleos de significação. Esse processo é apresentado a seguir.  
 
 
4.1 Núcleo de Significação: Oportunização do trabalho interdisciplinar 
promovido através da Ciência/Arte 
 
Inicialmente, estabeleceu-se um conjunto de dezesseis pré-indicadores 
possibilitando um aprofundamento nas concepções dos sujeitos acerca da 
                                                 
12“ Por isso, os significados de uma palavra não se reduzem nem à dimensão linguística do pensamento nem à 
dimensão intelectual da fala” aponta-nos Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 61). 
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interdisciplinaridade através da Ciência/Arte. Tais pré-indicadores, analisados em 
conjunto, possibilitaram a construção de cinco indicadores. Esses indicadores deram 
origem ao núcleo de significação: “Oportunização do trabalho interdisciplinar 
promovido através da Ciência/Arte”, buscando apreender o significado para os 
bolsistas sobre a articulação e o trabalho interdisciplinar ocorrido entre a Ciência e a 
Arte, evidenciado nos enunciados apresentados, permitindo a construção do Quadro 
2, conforme expresso abaixo:  
 
PRÉ-INDICADORES INDICADORES NÚCLEO DE SIGNIFICAÇÃO 
Ponte entre Ciências e Arte 
Alianças 
Delinear de relações 
União de conhecimentos 
Ligações 
interdisciplinares 
Oportunização do trabalho 
interdisciplinar promovido através 
da Ciência/Arte. 
Especificidade disciplinar 
Conhecimento específico 
Disciplinar 
Permanência no 
campo de estudo 
Formas de expressão 
Trabalho em conjunto 
Diferentes ideias 
Produção de 
relações 
Insatisfação 
Incomodo 
Necessidades de busca 
Inquietações 
aparentes 
Novos conhecimentos 
Imersão em referências 
Explorar 
 
Buscas necessárias 
Quadro 2: Oportunização do trabalho interdisciplinar promovido através da Ciência/Arte. 
 
Em relação ao núcleo de significação: “Oportunização do trabalho 
interdisciplinar promovido através da Ciência/Arte”, notou-se a recorrência de falas 
relacionadas ao trabalho interdisciplinar ocorrido entre a área de estudo dos 
bolsistas com a disciplina de Arte, sendo esta de origem da professora supervisora. 
Nota-se, também, certa preocupação sobre a constituição do trabalho interdisciplinar 
proposto, bem como as especificidades do campo disciplinar e sua necessária 
ultrapassagem para constituição do interdisciplinar. Os portfólios analisados 
encontram-se carregados por apontamentos e indicações que remetem às 
características que os bolsistas atribuem como sendo típicas do trabalho 
interdisciplinar. Ressaltam a importância da manutenção do campo disciplinar, 
todavia, superando-o para constituição dos trabalhos interdisciplinares realizados 
entre as diferentes Ciências e a Arte. Inquietações encontram-se aparentes, 
justificando-se pela necessária reflexão sobre novos temas de estudo que possuam 
ponto em comum entre a área de formação do bolsista e a disciplina Arte, 
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necessitando de novas buscas de referências para as atividades.  
O primeiro indicador, intitulado “Ligações Interdisciplinares” foi gerado 
através de falas que evidenciaram os pontos tidos como fundamentais para 
constituição dos trabalhos interdisciplinares, o que fica claro nos seguintes conjuntos 
de falas: 
(01) “[...] ciência e a arte não estão em lados opostos, acredito que é 
possível aliar a arte com o ensino de física de uma maneira atraente e proveitosa, 
pois, ambas são formas de expressão de conhecimento”. Bolsista A. 
(02) “Estendi minha pesquisa sobre o tema Ciência e Arte, encontrando 
então, diversos materiais que me ajudou a delinear essas relações. ”. Bolsista A. 
(03) “[...] encontrei algo que despertou minha atenção ao ver uma 
proposta de atividade intitulado “Ilusão de Óptica na Arte”. Bolsista A. 
(04) “A Geografia e a Arte definitivamente se encontraram em minha vida 
neste ano de 2014. ”. Bolsista B. 
(05) “Quando fui selecionado para o PIBID, logo desejei unir duas paixões 
nessa aventura. A geografia e a arte. ”. Bolsista B.  
(06) “Nos reunimos semanalmente na Universidade para fazermos um 
levantamento bibliográfico, discutirmos sobre as ideias para cada projeto, o que era 
importante para os alunos e para a escola, como trabalharíamos cada disciplina 
(Geografia, Pedagogia, Física e Biologia) com a Arte, ou seja, como faríamos um 
trabalho interdisciplinar”. Bolsista C. 
(07) “[...] falei sobre onde a Biologia e a Arte se encontram, como nas 
Ilustrações Científicas e na Educação Ambiental, para que nós todos (eu, os alunos, 
a [Supervisora] e a [Coordenadora]) conseguíssemos ver sentido no projeto”. 
Bolsista C. 
(08) “[...] o projeto de fotografia teve como objetivo uma correlação da 
educação ambiental entre a disciplina de artes”. Bolsista D.  
(09) “[...] notando que se pode relacionar temas de poluição ambiental 
com métodos fotográficos, retomando assuntos básicos da disciplina de Física, 
como a luz refletida pelos objetos passando pelo orifício e atingindo a superfície 
fotossensível, formando a imagem”. Bolsista D. 
(10) “[...] buscou a linguagem artística para trabalhar interdisciplinarmente 
a educação ambiental”. Bolsista D.  
Os dez enunciados apresentados possuem certa relação de causalidade, 
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ainda que por vezes não fique tão aparente. As opiniões expressas nos relatórios em 
relação à ligação interdisciplinar objetivada entre as Ciências e a Arte evidenciam o 
delinear de relações expressas, apresentando a união necessária entre os 
conhecimentos das áreas oriundas dos bolsistas e criando uma ponte de relações 
ocorridas. Tais relações, sobretudo, possuem caráter tensionado, observando que o 
trabalho interdisciplinar necessita de ultrapassar fronteiras da própria área de 
formação. Com tais enunciados, fica demarcado o entendimento da necessidade de 
pontos de encontro e alianças entre os componentes do grupo.  
Em relação ao segundo indicador, intitulado “Permanência no campo de 
estudo”, cabe destaque o campo disciplinar, as características específicas de cada 
área do conhecimento e sua preservação, valorizando o conhecimento específico e 
a forma com que esse se faz presente ainda no campo interdisciplinar, conforme 
expressos no seguinte conjunto de falas: 
(1) “[...] ciência e a arte não estão em lados opostos, acredito que é 
possível aliar a arte com o ensino de física de uma maneira atraente e proveitosa, 
pois, ambas são formas de expressão de conhecimento”. Bolsista A. 
(2) “Nos reunimos semanalmente na Universidade para fazermos um 
levantamento bibliográfico, discutirmos sobre as ideias para cada projeto, o que era 
importante para os alunos e para a escola, como trabalharíamos cada disciplina 
(Geografia, Pedagogia13, Física e Biologia) com a Arte, ou seja, como faríamos um 
trabalho interdisciplinar”. Bolsista C. 
(3) “[...] notando que se pode relacionar temas de poluição ambiental com 
métodos fotográficos, retomando assuntos básicos da disciplina de Física, como a 
luz refletida pelos objetos passando pelo orifício e atingindo a superfície 
fotossensível, formando a imagem”. Bolsista D.  
Os três enunciados apresentados, ainda que não expressem de forma 
direta a especificidade pelo campo disciplinar, apresentam a possibilidade de 
entendimento da importância do conhecimento específico gerado dentro da 
formação disciplinar dos bolsistas. As considerações levaram-nos ao entendimento 
de que cada área de estudo, ou seja, o curso específico de licenciatura possui 
especificidade em seus conhecimentos que são conservadas durante o trabalho 
                                                 
13 A fala explicitada pelo bolsista leva ao equívoco entendimento da Pedagogia como disciplina, 
todavia, essa é caracterizada como campo que irá trabalhar na perspectiva de polivalência, com 
diferentes áreas de conhecimento, inclusive arte. 
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interdisciplinar ocorrido entre ciências e Arte, conservando cada qual suas 
especificidades.  
O terceiro indicador, intitulado “Produção de Relações”, leva em 
consideração o trabalho em conjunto partilhado nas atividades em busca da 
interdisciplinaridade, bem como as diferentes ideias para as atividades e a 
importância do trabalho em grupo, expresso nas seguintes falas: 
(1) “O projeto foi elaborado juntamente com a professora de Artes [...] e 
com o auxílio dos outros bolsistas integrantes do grupo. ”. Bolsista C. 
(2) “Nos reunimos semanalmente na Universidade para fazermos um 
levantamento bibliográfico, discutirmos sobre as ideias para cada projeto, o que era 
importante para os alunos e para a escola, como trabalharíamos cada disciplina 
(Geografia, Pedagogia, Física e Biologia) com a Arte, ou seja, como faríamos um 
trabalho interdisciplinar”. Bolsista C. 
(3) “[...] falei sobre onde a Biologia e a Arte se encontram, como nas 
Ilustrações Científicas e na Educação Ambiental, para que nós todos (eu, os alunos, 
a [supervisora] e a [coordenadora]) conseguíssemos ver sentido no projeto”. Bolsista 
C. 
(4) “Todos leram e discutiram o texto de Santiago (1992), de onde 
obtivemos a referência para a prática da escrita dos protocolos, os quais nesta fase 
eram somente as memórias de nossas reuniões de planejamento acrescidas de 
nossas reflexões”. Bolsista E.  
O conjunto formado pelos quatro enunciados supracitados apontam a 
importância das ações coletivas, produtoras então de relações entre os bolsistas 
participantes e com a supervisora proveniente da área de Artes e a Coordenadora 
do Subprojeto. As relações estabelecidas possibilitam o trabalho em conjunto, 
aproximando assim o grupo de trabalho, favorecendo a interdisciplinaridade proposta 
para este. Quando as falas se tornam plurais (a exemplo das palavras ‘fazermos’ e 
‘discutirmos’ expressas no segundo enunciado) permitem-nos considerar como 
implícito a formação dinâmica do grupo, atribuindo sentido as atividades realizadas.  
O quarto indicador, “Inquietações aparentes”, foi gerado através das falas 
que levaram em conta os vieses das relações estabelecidas e da dificuldade de se 
estabelecer o trabalho interdisciplinar proposto pelo subprojeto do qual os bolsistas 
participam. Trata-se, pois, do reconhecimento da necessária busca por novos 
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conhecimentos, inquietando os bolsistas, conforme expressam os seguintes 
enunciados: 
(1) “[...] acho que ficou alguma coisa de “cutucando”, preciso estudar 
mais, ler mais coisas sobre a relação entre a ciência/física e arte, e talvez até pensar 
em algo diferente da música que desperte melhor minha atenção”. Bolsista A. 
(2) “Até o presente momento, havia pensando em algo da Física 
relacionado com a arte através da música, no entanto, no decorrer da reunião fiquei 
com algumas inquietações. ”. Bolsista A. 
(3) “O desejo de compor melhor me fez optar pelo curso de Geografia. 
Porém logo na primeira semana de aula o “bichinho da educação” me mordeu, e 
hoje estou aqui, lutando para unir a Arte e a Geografia”. Bolsista B. 
(4) “Nos reunimos semanalmente na Universidade para fazermos um 
levantamento bibliográfico, discutirmos sobre as ideias para cada projeto, o que era 
importante para os alunos e para a escola, como trabalharíamos cada disciplina 
(Geografia, Pedagogia, Física e Biologia) com a Arte, ou seja, como faríamos um 
trabalho interdisciplinar”. Bolsista C. 
Os quatro enunciados citados permitem reflexão sobre as inquietações 
geradas para a realização do trabalho interdisciplinar. Realizar uma 
atividade/trabalho interdisciplinar não é tarefa fácil, necessitando de entendimento 
inicial do que é trabalho em grupo e como esse pode (e deve) assumir um aspecto 
interdisciplinar. Os enunciados permitem ainda considerar que o incômodo gerado é 
propicio para busca de novas informações e novos conhecimentos.  
O quarto indicador, intitulado “Buscas necessárias”, evidencia, ainda que 
inicialmente, o importante exercício da busca por novos conhecimentos em prol do 
trabalho interdisciplinar, ficando entendível no seguinte conjunto de falas: 
(1) “[...] acho que ficou alguma coisa me “cutucando”, preciso estudar 
mais, ler mais coisas sobre a relação entre a ciência/física e arte, e talvez até pensar 
em algo diferente da música que desperte melhor minha atenção”. Bolsista A. 
(2) “O desejo de compor melhor me fez optar pelo curso de Geografia. 
Porém logo na primeira semana de aula o “bichinho da educação” me mordeu, e 
hoje estou aqui, lutando para unir a Arte e a Geografia”. Bolsista B. 
(3) “Nos reunimos semanalmente na Universidade para fazermos um 
levantamento bibliográfico, discutirmos sobre as ideias para cada projeto, o que era 
importante para os alunos e para a escola, como trabalharíamos cada disciplina 
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(Geografia, Pedagogia, Física e Biologia) com a Arte, ou seja, como faríamos um 
trabalho interdisciplinar”. Bolsista C.  
(4) “[...] fez-se necessária uma pesquisa exploratória desde o início do 
planejamento deste projeto até a escrita deste texto para o levantamento do 
referencial teórico e análise da experiência como um todo”. Bolsista E. 
(5) “Todos leram e discutiram o texto de Santiago (1992), de onde 
obtivemos a referência para a prática da escrita dos protocolos, os quais nesta fase 
eram somente as memórias de nossas reuniões de planejamento acrescidas de 
nossas reflexões”. Bolsista E.  
(6) “Os protocolos passaram a ser também uma forma de registro de 
nossa reflexão no processo de formação docente, incluindo referências de nossas 
leituras da pesquisa exploratória”. Bolsista E. 
  Os seis enunciados dispostos possuem certa relação no que diz respeito 
à busca necessária pelo entendimento do trabalho interdisciplinar proposto entre 
Ciências e Arte. Embora cada bolsista exprima de forma única suas percepções por 
meio de suas falas nos relatórios/portfólios considerados, é licito afirmar ainda que 
há certa concordância no que diz respeito à imersão em novas referências para 
conhecimento e produção do trabalho interdisciplinar. Tais enunciados, ainda que de 
forma inicial, demarcam o esforço voltado para as necessidades reais que o trabalho 
interdisciplinar expressa.  
 
 
 
4.2 Núcleo de Significação: Relação teoria e prática no trabalho interdisciplinar 
dentro das atividades desenvolvidas. 
 
O núcleo de significação “Relação teoria e prática no trabalho 
interdisciplinar dentro das atividades desenvolvidas” foi obtido através da produção 
inicial de um conjunto de sessenta e seis pré-indicadores, os quais possibilitaram um 
aprofundamento nas concepções dos sujeitos em relação às práticas 
interdisciplinares desenvolvidas dentro das atividades do subprojeto. Ao serem 
analisados, esse pré-indicadores possibilitaram a construção de cinco indicadores, 
dando origem ao núcleo de significação supracitado. Esse núcleo de significação 
busca apreender a constituição do trabalho interdisciplinar proposto e seus 
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pressupostos, o que foi evidenciado nos enunciados analisados, possibilitando a 
construção do Quadro 3, conforme expresso abaixo:  
 
PRÉ-INDICADORES INDICADORES NÚCLEO DE SIGNIFICAÇÃO 
Dificuldades na prática 
Saber fazer 
Estabelecer relações 
Teoria e prática 
Entendimento do local 
Trabalho em conjunto 
Teoria versus prática 
Contradição 
Trabalho coletivo 
Produção de conhecimento 
Aprendizagem colaborativa 
Diferentes disciplinas 
A relação teoria e prática 
Relação teoria e prática no 
trabalho interdisciplinar dentro 
das atividades desenvolvidas 
Trabalho em conjunto 
Pensar interdisciplinar 
Apropriação 
Noção de Ideal 
Preparar coisas juntos 
Sentido 
Utopia 
Todos juntos 
Longe de ser um consenso 
Cooperação mútua 
Além de relacionar disciplinas 
Visão global de mundo 
Grande oportunidade 
Trabalho ciência e arte 
Educação ambiental 
Questões singulares 
Colaboração entre as 
disciplinas 
Integração 
Contextualização 
Compreensão do conceito 
Não fragmentação 
Paradigmas 
Desafio 
Conceito 
Visões diferentes 
Métodos de ensino 
Concepção de prática 
interdisciplinar 
Não relação 
Trabalhar com o que se tem 
Trabalho em conjunto 
Atividades em grupo 
Salas diferentes 
Falhas no processo.  
Falta de associação 
Dificuldades do grupo 
Inter-relações 
Dificuldades da 
interdisciplinarização 
Separação.  
Dissociação entre teoria e 
prática 
Campo específico 
Pensar a partir dos sujeitos 
Formação específica 
A fronteira disciplinar 
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Necessidade de links 
Áreas delimitadas do 
conhecimento 
Conhecimento específico 
Barreira estabelecidas 
Disciplina de graduação 
Formação docente 
Conhecimentos próprios 
Objetivos do projeto 
Relacionamento 
Discussão da 
interdisciplinaridade 
Dimensão humana 
Trabalho cooperativo 
Formação para o trabalho 
(inter)disciplinar 
Quadro 3: Relação teoria e prática no trabalho interdisciplinar dentro das atividades desenvolvidas 
 
Sobre o núcleo de significação “Relação teoria e prática no trabalho 
interdisciplinar dentro das atividades desenvolvidas”, foi percebida a recorrência de 
falas referentes ao trabalho interdisciplinar proposto de forma abrangente. Assim 
como o primeiro núcleo de significação apresentado, este também revelou pontos 
importantes de reflexão sobre a constituição da ação interdisciplinar apresentado na 
teoria e ocorrido nas práticas propostas dentro do subprojeto. O material analisado, 
composto então por portfólios, entrevista e relatórios apontou-nos as concepções e 
características do trabalho interdisciplinar desenvolvido. Toma destaque ainda o 
distanciamento que o trabalho prático apresenta em relação ao teórico, revelando 
que os bolsistas possuem diversas concepções sobre a prática interdisciplinar dentro 
do grupo de trabalho e que essa não se apresentou como tarefa fácil, necessitando 
do ultrapassar de dificuldades e superação de desafios para ocorrência do trabalho 
interdisciplinar. As inquietações apresentadas levam-nos à reflexão sobre a 
formação do indivíduo, seu campo de estudo e o trabalho interdisciplinar proposto 
por meio do subprojeto. O movimento para ultrapassar o campo disciplinar exige 
reflexão por parte do indivíduo e um trabalho em conjunto com o grupo ao qual 
pertence.  
O primeiro indicador, intitulado “ A relação teoria e prática” foi obtido a 
partir de falas que apresentaram pontos importantes em relação ao trabalho teórico 
e o trabalho prático sobre a interdisciplinaridade, o que fica destacado no conjunto 
de falas: 
(1) “Eu sei que a teoria e a prática devem ficar juntas, mas nem sempre 
isso acontece. Nem tudo o que nós fizemos na escola tinha relação com a 
interdisciplinaridade”. Bolsista C. 
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(2) “Na prática tudo é diferente, não adianta. Eu preparei a aula e acho 
que não deu muito certo. A professora [supervisora] disse para eu trabalhar de forma 
que os alunos entendessem as relações do que eu estava falando com a arte”. 
Bolsista A. 
(3) “Na teoria é tudo lindo, mas quando você chega na escola, parece 
estar perdido. Aí você se pergunta: será que quem escreve sobre a 
interdisciplinaridade veio até a escola? ”. Bolsista E.  
(4) “Os alunos conseguem, às vezes, captar o que a gente fala para eles. 
Eles entendem que uma coisa tem relação com a outra, ainda mais falando do lugar 
que eles moram e estudam”. Bolsista C.  
(5) “Eu penso que nós deveríamos trabalhar todos juntos para fazer a 
interdisciplinaridade acontecer lá na escola”. Bolsista C.  
(6) “A teoria é muito diferente da prática. Até para a gente que fala da 
teoria na prática”. Bolsista A. 
(7) “Ela se contradiz, na verdade”. Bolsista C. 
(8) “A teoria é muito diferente da prática, em tudo. É muito fácil você falar 
sobre interdisciplinaridade e você fazer interdisciplinaridade, porque, chegou no meio 
do projeto, eu perguntei para mim mesma: Pera aí, o que a gente está fazendo não é 
interdisciplinar. Pelo menos, não estou vendo ser interdisciplinar. Eu via cada um 
fazendo uma coisa”. Bolsista C. 
(9) “Não me recordo de ter ouvido o termo “Trabalho Interdisciplinar”, mas, 
acredito que este é relacionado a situações em que envolvem o trabalho coletivo, 
grupo de pessoas que visam à produção de conhecimento e a aprendizagem 
colaborativa e significativa, isto é, trabalhar e colocar em prática projetos integrando 
as diferentes disciplinas”. Bolsista A.  
O conjunto formato pelos nove enunciados apresentados possuem 
determinados pontos convergentes. As expressões reiteradas em relação ao 
trabalho interdisciplinar permitem captar que, por diversas vezes, os bolsistas 
refletem sobre sua prática e buscam refletir também sobre a teoria, dentro de sua 
área de formação, mas sobre um contexto interdisciplinar. Podem ser percebidas as 
múltiplas reflexões em relação ao trabalho interdisciplinar, suas diversas 
concepções, o que nos leva a evidenciar que não há uma concepção única para 
esse tipo de atividade / trabalho / ação, mas o conjunto desses enunciados deixa 
claro que, no campo de percepção dos bolsistas, o trabalho interdisciplinar exige 
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integração dos indivíduos do grupo, necessitando movimentos de articulação entre 
suas áreas de saber.  
O segundo indicador que apontamos intitula-se “Concepção de prática 
interdisciplinar”. Neste indicador se pode observar as múltiplas concepções que os 
bolsistas carregam em relação ao trabalho interdisciplinar, ainda que essas não se 
apresentem como de consenso geral. Através de sua análise foi possível encontrar 
pontos importantes e de complementação sobre a forma com que esses concebem o 
trabalho interdisciplinar, conforme expresso no seguinte conjunto de falas: 
(1) “(...) deveríamos trabalhar todos juntos para fazer a 
interdisciplinaridade acontecer lá na escola. Não dá para pensar interdisciplinar com 
a gente separado. ” Bolsista C.  
(2) “A gente foi se apropriando do projeto na medida que a gente foi 
percebendo que a nossa noção do ideal, do que a gente gostaria de fazer e 
comparado ao que a gente estava fazendo, na realidade. E aí, o antes e o depois da 
reunião, a gente conversou”. Bolsista E. 
(3) “A teoria é muito diferente da prática, em tudo. É muito fácil você falar 
sobre interdisciplinaridade e você fazer interdisciplinaridade, porque, chegou no meio 
do projeto, eu perguntei para mim mesma: Pera aí, o que a gente está fazendo não é 
interdisciplinar. Pelo menos, não estou vendo ser interdisciplinar. Eu via cada um 
fazendo uma coisa”. Bolsista C. 
(4) “O que eu acredito como interdisciplinaridade, em teoria, é você 
preparar as coisas juntos, os professores conversarem e prepararem o plano do 
bimestre todos juntos. Para trabalharem assuntos parecidos e para que façam 
sentido para os alunos a hora que eles tiverem aula com vários professores, falarem: 
nossa, geografia conseguiu ver isso na física (...) é um pouco utópico, muito difícil 
porque precisa da ajuda de todo mundo”. Bolsista A 
(5) “Então, a gente faz a reunião, mas em nenhum momento a gente 
sentou todos juntos para fazer um plano de aula. Talvez, o problema também seja 
que a gente trabalha com salas diferentes e, trabalhar com salas diferentes, de 
forma interdisciplinar, o pessoal da 8ª série vai ter aula só comigo. Eles não vão ver 
a interdisciplinaridade. Pessoal do 7º ano só com a [Bolsista E] (...) talvez, se a 
gente pegasse uma mesma turma, aí conseguiria trabalhar essa 
interdisciplinaridade, que eu acho que foi falha nesse sentido, no geral”. Bolsista C. 
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 (6) “Acredito que o termo interdisciplinar ainda está longe de ser um 
consenso, embora esteja presente nos documentos mandatórios, diferentes 
referenciais teóricos a abordam de diferentes maneiras”. Bolsista A. 
(7) “Para mim, interdisciplinaridade é além de relacionar disciplinas, está 
mais focada no processo de parceria e cooperação mútua, relacionar o 
conhecimento advindo das diferentes áreas de conhecimento com a realidade, para 
que o aluno possa desempenhar criticamente sua cidadania, assim, um ensino 
pautado na prática interdisciplinar pretende formar estudantes com uma visão global 
de mundo e quanto mais interdisciplinar, mais próximo está da realidade humana”. 
Bolsista A.  
(8) “Resolvi participar do projeto, pois ouvi boas indicações de estudantes. 
Antes mesmo de me matricular já procurei saber os procedimentos. Sabia que seria 
uma grande oportunidade para iniciar na licenciatura de fato, começar logo na teoria 
e na prática. Estou satisfeito”. Bolsista B.  
(9) “O Trabalho interdisciplinar é como a vida. A vida não é disciplinar, não 
é somente carregada de questões singulares e banais. Existe hoje, a necessidade 
de uma verdadeira interdisciplinaridade, na qual exista não só uma colaboração 
entre as disciplinas, mas principalmente uma integração entre elas”. Bolsista B.  
(10) “(...) trabalho interdisciplinar é um trabalho realizado em conjunto. Os 
professores se reúnem e discutem como serão abordados os assuntos para as 
aulas, de tal forma que cada matéria se complemente”. Bolsista C. 
(11) “(...) vejo a interdisciplinaridade como a não fragmentação dos 
saberes e sim integração entre os saberes. O trabalho interdisciplinar, contudo, 
ainda tem muitos paradigmas e sendo assim a realizar o interdisciplinar é um desafio 
ainda ser rompido”. Bolsista D. 
(12) “Penso que o olhar interdisciplinar integra as áreas de conhecimento 
do mundo num mundo só, assim como a pessoa que fala de si com integridade, fala 
de si como uma pessoa só”. Bolsista E.  
(13) “É importante salientar, que eles conseguiram compreender nesse 
momento, o conceito da interdisciplinaridade, pode, no entanto, ser um conceito 
simples, mas, só pelo fato de conseguirem estabelecer essa relação entre as 
diferentes disciplinas, já acredito ser bastante coisa”. Bolsista A. 
Os treze enunciados, ao serem analisados em conjunto, possibilitam 
destacar a percepção dos bolsistas sobre a interdisciplinaridade como algo 
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desafiador. Um tipo de ação que demanda, através da análise desse conjunto de 
falas, cooperação, esforço e trabalho em conjunto. Existem reiterações nos 
enunciados que se complementam em relação ao distanciamento do trabalho 
interdisciplinar proposto e o trabalho interdisciplinar realizado. Reflexões como essas 
apresentam-se como pontos importantes para que a interdisciplinaridade saia do 
campo das impossibilidades e passe a ser possível de realização.  
O terceiro indicador do núcleo de significação analisado foi intitulado 
“Dificuldades da interdisciplinarização”. Para a constituição deste, levou-se em conta 
os enunciados que revelassem algum impasse na realização do trabalho / atividade / 
ação interdisciplinar, apresentando-se como os seguintes: 
(1) “[...] tudo tinha relação com a artes, mas não tinha relação com 
nenhuma outra matéria. Parecia que eu estava isolada de tudo. Eu discutia a física 
com a arte, não fazia outra relação”. Bolsista A.  
(2) “O que nós fizemos foi trabalhar com o que nós tínhamos. Não dava 
para inventar nada na hora e mostrar para os alunos. Não dá para prever tudo o que 
pode acontecer na escola. ” Bolsista C.  
(3) “É, eu via o [bolsista A] juntando a física com a arte, a [bolsista B] 
pedagogia com a arte, eu, biologia com a arte, só que a gente, eu não vi isso. E não 
consegui enxergar isso até hoje”. Bolsista C. 
(4) “O que eu acredito como interdisciplinaridade, em teoria, é você 
preparar as coisas juntos, os professores conversarem e prepararem o plano do 
bimestre todos juntos. Para trabalharem assuntos parecidos e para que façam 
sentido para os alunos a hora que eles tiverem aula com vários professores, falarem: 
nossa, geografia conseguiu ver isso na física (...) é um pouco utópico, muito difícil 
porque precisa da ajuda de todo mundo”. Bolsista A. 
(5) “Então, a gente faz a reunião, mas em nenhum momento a gente 
sentou todos juntos para fazer um plano de aula. Talvez, o problema também seja 
que a gente trabalha com salas diferentes e, trabalhar com salas diferentes, de 
forma interdisciplinar, o pessoal da 8ª série vai ter aula só comigo. Eles não vão ver 
a interdisciplinaridade. Pessoal do 7º ano só com a [Bolsista B] (...) talvez, se a 
gente pegasse uma mesma turma, aí conseguiria trabalhar essa 
interdisciplinaridade, que eu acho que foi falha nesse sentido, no geral”. Bolsista C.  
(6) “Eu preparei a aula da semana passada, com dois protocolos que eu 
havia lido durante a reunião da semana passada, falando da biologia com a arte. Eu 
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acho que é um documento que deveria ficar com a gente, e que a gente poderia 
participar dessa fabricação dos protocolos, porque, com a gente junto, talvez fosse 
diferente”. Bolsista C.  
(7) “Após a [bolsista c] indagar “Onde faz o link com a 
interdisciplinaridade”, fiquei pensando, em como irei conseguir associar a FÍSICA, a 
ARTE e a EDUCAÇÃO AMBIENTAL”. Bolsista A.  
O conjunto apresentado, composto por sete enunciados, permitem 
considerar o quão articulado e dificultoso é o trabalho /atividade / ação 
interdisciplinar. A emergência das dificuldades ocupa caráter normal em qualquer 
ação, ainda mais nas que necessitam de trabalho cooperativo entre diversas áreas. 
O captar dessas dificuldades nos enunciados permite que destaquemos a 
importância da formação de um grupo de trabalho cooperativo e interativo. A 
percepção de ‘isolamento’ causa dissociação e pode embaraçar o desenvolver das 
atividades que deveriam ser de cunho interdisciplinar. Dentre os múltiplos desafios 
apresentados nas falas, o do trabalho em conjunto é ressaltado e refletido, levando-
nos a considerar que há comum e complexa percepção entre os bolsistas da 
importância da superação de desafios enfrentados.  
Em relação ao quarto indicador, “A fronteira disciplinar”, foi gerado por 
meio das falas que levaram em conta colocações relacionadas ao saber disciplinar e 
as barreiras criadas entre a contextualização e os campos de conhecimento que, por 
si só, encontram-se compartimentados e específicos, sendo evidenciados nos 
seguintes enunciados:  
(1) “Não dá para pensar interdisciplinar com a gente separado. Todo 
mundo precisa estar junto nessa. ” Bolsista C.  
(2) “Eu sei que a teoria e a prática devem ficar juntas, mas nem sempre 
isso acontece. Nem tudo o que nós fizemos na escola tinha relação com a 
interdisciplinaridade”. Bolsista C. 
(3) “Eu estou pensando em fazer uma nova proposta. Falar para a 
[professora supervisora] deixar que a gente faça um trabalho juntos. Todos juntos. 
Para sair dessa coisa de cada um ficar só no que estuda. ” Bolsista E.  
(4) “Então, a gente faz a reunião, mas em nenhum momento a gente 
sentou todos juntos para fazer um plano de aula. Talvez, o problema também seja 
que a gente trabalha com salas diferentes e, trabalhar com salas diferentes, de 
forma interdisciplinar, o pessoal da 8ª série vai ter aula só comigo. Eles não vão ver 
84 
 
a interdisciplinaridade. Pessoal do 7º ano só com a [bolsista e] (...) talvez, se a gente 
pegasse uma mesma turma, aí conseguiria trabalhar essa interdisciplinaridade, que 
eu acho que foi falha nesse sentido, no geral”. Bolsista C.  
(5) “(...) a melhor forma do pensar interdisciplinar é pensar a partir dos 
sujeitos, e não cada um na sua disciplina. Por exemplo, eu como ser integral e não 
como uma pessoa que tem uma vida particular, uma vida afetiva, uma vida 
profissional”. Bolsista E. 
(6) “O que tenho comigo é que as disciplinas são áreas delimitadas de 
conhecimento e que quando se fala de interdisciplinaridade se fala destas áreas sem 
esta delimitação entre elas, não se tratando da criação de uma nova área de 
conhecimento, nem tão pouco de pontos de intersecção entre elas apenas, mas de 
um olhar novo que transcende estes limites”. Bolsista E.  
(7) “Após a [bolsista c] indagar “Onde faz o link com a 
interdisciplinaridade”, fiquei pensando, em como irei conseguir associar a FÍSICA, a 
ARTE e a EDUCAÇÃO AMBIENTAL. Bolsista A. 
Os sete enunciados apresentados permitem que façamos uma análise 
sobre a separação entre as disciplinas, tornando possível a compreensão de que, na 
visão dos bolsistas, o trabalho em conjunto, de cunho interdisciplinar, necessita do 
abrandamento de fronteiras estabelecidas entre essas. É necessário repensar os 
conhecimentos específicos e articulá-los de forma que esses não se limitem apenas 
às suas áreas de conhecimento.  
O quinto indicador, “Formação para o trabalho (inter)disciplinar”, foi 
gerado por meio de enunciados que evidenciassem a presença de atividades ou 
mesmo disciplinas cursadas pelos bolsistas que objetivassem práticas 
interdisciplinares. Reconhece-se a importância de práticas interdisciplinares dentro 
da academia, o que é destacado pelos bolsistas nos seguintes enunciados: 
(1) “Eu acho que afeta porque eu tive uma disciplina, que falava sobre 
interdisciplinaridade a disciplina inteira. Não só sobre interdisciplinaridade, mas 
sobre transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, tudo”. Bolsista C.  
(2) “E eu penso que tudo isso põe a prova aquilo que eu escutei na teoria, 
aquilo que eu sinto que preciso testar, as minhas escolhas, o modo como eu achava 
que estava colocando os objetivos no projeto (...) Tudo isso é mais do que a 
formação docente, tem a ver com quem eu sou e que faz parte também com a 
formação docente”. Bolsista E. 
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(3) “De início, decidi participar do grupo Interdisciplinar por causa da 
[professora coordenadora de área]. Identifiquei-me com o jeito dela e, aliás, sempre 
discutimos a interdisciplinaridade e sua importância em sala de aula, e, acredito 
também que, a interdisciplinaridade é muito importante para a formação dos 
estudantes, ainda mais pensando numa dimensão mais humana e no trabalho 
cooperativo”. Bolsista A.  
(4) “Na graduação a gente já viu sobre o trabalho interdisciplinar e as 
dimensões dele. O que a gente precisa é pensar se nós conseguimos fazer o 
trabalho disciplinar mesmo”. Bolsista C. 
O contíguo formado pelos quatro enunciados possibilita a consideração 
do importante papel que as práticas interdisciplinares e as discussões dessas 
ocupam dentro da formação inicial docente. É evidenciada a necessidade emergente 
sobre a reflexão do trabalho disciplinar e seu papel formativo. Trata-se, pois, de 
construir caminhos que possibilitem a articulação entre os conhecimentos 
específicos entre as disciplinas. Discuti-los em conjunto, pensando nas 
interconexões entre conteúdos, movimento esses que deve ser incentivado e 
propiciado durante a formação inicial docente.   
 
 
4.3 Núcleo de Significação: A escola como ambiente de iniciação à docência a 
partir do PIBID 
 
Estabeleceu-se inicialmente, um conjunto de quarenta e nove pré-
indicadores que nos possibilitaram um aprofundamento nas concepções dos 
indivíduos em relação ao ambiente escolar como ambiente de formação docente 
possibilitado pelo PIBID. Ao analisarmos em conjunto esses pré-indicadores, foi 
possível a construção de quatro indicadores. A complementaridade dos indicadores 
gerados deu origem ao núcleo de significação: “A escola como ambiente de iniciação 
à docência a partir do PIBID”, buscando apreender os significados para os bolsistas 
do ambiente escolar como promotor da formação inicial docente e os 
desdobramentos da inserção em tal local, permitindo a construção do Quadro 4, 
expresso abaixo: 
 
PRÉ-INDICADORES INDICADORES NÚCLEO DE SIGNIFICAÇÃO 
Apropriação do projeto Apropriação da A escola como ambiente de 
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Noção de ideal 
Diálogo 
Acompanhamento 
Experiência docente 
Experimentação 
Escolha consciente 
Pressupostos 
Repensar as leituras 
Futuro profissional 
Tornar-se educador 
Experiência além da academia 
Formação pessoal 
Formação profissional 
teoria a partir do 
trabalho 
iniciação à docência a partir do 
PIBID 
Reflexão sobre o público 
Dificuldade no trabalho 
Atividade não traumática 
Superação de problema 
Experiência proveitosa 
Experiências diferentes 
Relações diferentes 
Pessoas de fora 
Autoridade 
Dificuldades com o 
público 
Centrados no processo 
Prazer no aprendizado 
Acontece o aprendizado 
Estabelecer vínculos 
Conhecer verdadeiramente os alunos 
A partir dos alunos 
Realidade local 
Realidade do aluno 
Satisfação 
Contextualização 
Transformação 
Participação 
Despertar de 
interesse 
Apropriação 
Ideal 
Instrumento de formação docente 
Processo Reflexivo 
Formação docente 
Constituição do grupo 
Imersão da experiência docente 
Testar caminhos 
Experiências cotidianas 
Subjetividade alheia 
Estabelecer parcerias 
Cumprir objetivos 
Responsabilidade 
Ouvir o outro 
Construção da 
subjetividade e 
intersubjetividade 
individual e grupal 
Quadro 4: A escola como ambiente de iniciação à docência a partir do PIBID 
 
A partir o núcleo de significação: “A escola como ambiente de iniciação à 
docência a partir do PIBID”, foi observada a recorrência de falas relacionadas à 
importância da escola como ambiente formativo. Fica exposto que o ambiente 
escolar apresenta diversas faces, levando os bolsistas a refletirem sobre os 
problemas da escola, considerando essa como ambiente de formação docente em 
87 
 
que a prática leva à discussão da teoria, apropriando-se melhor desta. Outro ponto 
de interesse notável é o trabalho com a realidade dos alunos, com o despertar de 
interesse pelos conteúdos trabalhados interdisciplinarmente, o que teria promovido 
nos bolsistas inquietações e questionamentos sobre o próprio “fazer docente”. As 
dificuldades foram expostas, colocadas à reflexão, permitindo o reconhecimento da 
subjetividade individual e grupal.  
O primeiro indicador, intitulado “Apropriação da teoria a partir do trabalho” 
foi produzido através de falas que focaram nossos olhares para pontos fundamentais 
na formação docente, apresentando-se no seguinte conjunto de falas:  
(1) “A gente foi se apropriando do projeto na medida que a gente foi 
percebendo que a nossa noção do ideal, do que a gente gostaria de fazer e 
comparado ao que a gente estava fazendo, na realidade. E aí, o antes e o depois da 
reunião, a gente conversou”. Bolsista E.  
(2) “(...) quando chegou a notícia de que iria rolar para 2014 eu disse: 
Gente, eu quero participar desse negócio, porque se for verdade que realmente 
existe um acompanhamento na UFSCar e na escola, para que eu possa ter a 
primeira experiência de docência em uma escola, com esse amparo, eu quero fazer 
zilhões de perguntas, eu quero me observar, eu quero ser observada, eu quero 
experimentar isso e ver se com essa experiência eu vou falar assim: Nossa, não era 
nada do que eu estava pensando! Ou vou dizer para mim mesma: Caramba, é isso! 
Então eu achei que o PIBID seria uma oportunidade de eu comprovar e testar 
caminho, até porque pedagogia é uma escolha consciente para mim, no meu caso”. 
Bolsista E. 
(3) “E eu penso que tudo isso põe à prova aquilo que eu escutei na teoria, 
aquilo que eu sinto que preciso testar, as minhas escolhas, o modo como eu achava 
que estava colocando os objetivos no projeto e que eu descobri que que eram, na 
verdade, pressupostos para o meu projeto, e aí eu começo a entender, verificar a 
linguagem que eu utilizo, a escrita, a falada. Tudo isso é mais do que a formação 
docente, tem a ver com quem eu sou e que faz parte também com a formação 
docente”. Bolsista E. 
(4) “Então eu disse para ela deixar comigo o impresso e eu já te devolvo, 
porque é uma forma de eu repensar o que você leu rapidamente, pois eu preciso 
repensar minha aula”. Bolsista E. 
88 
 
(5) “Eu acho que isso é importante para nossa formação, também. Esse 
tipo de experiência no PIBID, por que daí a gente consegue ver o profissional que a 
gente quer ser. O educador que a gente que se tornar. É o educador que fala uma 
coisa e faz outra?! Entendeu?! Então, acho que é legal esse tipo de experiência. 
Observar isso e observar os alunos. Por que, querendo ou não, a gente quer uma 
terceira pessoa ali”. Bolsista C.  
(6) “A decisão foi poder estar dentro da escola pública, em contato com 
esse ambiente, desde os anos iniciais da minha graduação (...) acho importante para 
o graduando em licenciatura que procure experiências além da acadêmica. Isso faz 
toda a diferença para a formação profissional e pessoal”. Bolsista C. 
Os seis enunciados citados revelam pontos importantes em relação a 
vivências dos bolsistas no ambiente escolar: “Percepcionar” a escola como ambiente 
de aprendizagem, onde é possível realizar a primeira experiência docente, a 
experiência de um “tornar-se educador”, propicia reflexões sobre escolhas pessoais 
e profissionais para os licenciados. Ainda que por vezes essas escolhas não fiquem 
momentaneamente claras nas falas, elas são tomadas a partir de experiências 
vivenciadas.  
O segundo indicador, intitulado “Dificuldades com o público”, evidencia, 
inicialmente, as dificuldades e tensões vivenciadas pelos bolsistas no trabalho direto 
com os alunos da escola, sua superação e a importância de experiências para a 
atividade docente, ficando entendível no seguinte conjunto de falas:  
(1) “Eu não sei para quem que é fácil?! Não é nem um pouco fácil”. 
Bolsista A. 
(2) “Não, mas não foi traumático dentro da escola. Para mim, nunca é 
traumático com os alunos, sempre é uma experiência muito boa, e sempre foi uma 
experiência muito boa, tanto que a gente está tento agora uma muito boa, mas eu 
tive problemas com a orientação mesmo, aí eu fiquei um ano parada também, por 
tinha muita coisa para fazer, muitas matérias (da graduação), falei: vou ficar um 
tempo assim e ver o que as meninas vão voltar falando dessa vez, desse novo ano 
de projeto”. Bolsista C.  
(3) “Quando a gente fez da primeira vez, nós éramos muito próximos dos 
alunos em idade. Já são 3 anos de diferença agora, mas na primeira vez, eu tinha 20 
anos e eles com 17 e 18 anos. Então, fica um negócio “meio assim”. Eles nunca te 
tratam como um professor, eles te tratam como alguém que está ali e vai falar 
89 
 
algumas baboseiras ali na frente e vai embora. Por isso que a reação deles é 
diferente. Não dá para a gente falar que no terceiro ano foi tranquilo, talvez eles 
estivessem (...) deixa esse cara falar e ele vai embora mesmo, sabe?!. A experiência 
é diferente, não tem como negar. Eles não vão te tratar do mesmo jeito que eles 
tratam o professor, não tratam”. Bolsista C.  
(4) “Você não é diretor, você não é professor da escola, você não é 
inspetor, entendeu?! A gente é de fora”. Bolsista C.  
(5) “A contribuição do PIBID para minha formação como educador foi 
muito positiva, pois pude sentir na pele o ambiente da educação. Senti na pele que 
nem sempre é possível passar a mensagem para todos os alunos, mas experimentei 
o sabor de perceber que alguns jovens entenderam o recado, entenderam que a 
música é forma de expressão e que ela pode transformar uma geração”. Bolsista B.  
(6) “No último encontro anterior à apresentação para toda a escola, dei a 
aula sozinha o tempo todo com os alunos. Foi uma ótima oportunidade para mais 
aprendizado, meu e deles. Preparei o espaço, não trouxe um plano de aula novo e 
me propus apenas a recolher as respostas do questionário e a conversar sobre o dia 
da apresentação antes de ensaiar. Os alunos testaram minha autoridade no começo, 
mas fui muito firme e eles logo cederam. Os ensaios seguiram muito bem”. Bolsista 
E.  
Os seis enunciados citados tornam possível a reflexão sobre as tensões 
existentes nas atividades de iniciação à docência com os alunos da escola. Como 
em toda atividade humana, o trabalho com outros indivíduos envolve relações de 
poder, que são estabelecidas de acordo com os indivíduos que participam de tal 
atividade. Nas falas, encontra-se como recorrente o desafio gerado para lidar com os 
alunos da escola onde o subprojeto foi desenvolvido. Tal desafio, conforme 
mostrado nas falas, acaba por ser superado, tornando-se então uma experiência 
proveitosa para formação docente. Os enunciados ainda permitem considerar que 
tais problemas acabam por ser superados. 
O terceiro indicador, intitulado “Despertar de interesse”, leva em 
consideração o conjunto de falas em que os bolsistas exprimem a importância de 
atividades que chamem atenção dos alunos da escola e estabeleça múltiplas 
relações com as vivências desses, conforme expresso nas seguintes falas: 
(1) “E eu achei surpreendente que na maior parte das fotos os alunos não 
estavam focados na pessoa que estava fotografando, estavam centrados no 
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processo, não estavam olhando para a câmera e, em grande parte dessas fotos os 
alunos estavam sorrindo, principalmente quando eram eles que estavam atuando, e 
aquilo foi muito legal para mim (...) quando eu percebo que os sujeitos estão 
envolvidos, de alguma forma eles tem algum prazer com esse aprendizado. Na 
leitura deles, do jeito deles, acaba acontecendo algum aprendizado”. Bolsista E. 
(2) “Mas é legal, a gente acaba criando esse vínculo com os alunos”. 
Bolsista C.  
(3) “Na reunião foi nos dito o seguinte: Não façam um projeto para os 
alunos. Porque na escola tem muitos projetos para os alunos, mas não tem a partir 
dos alunos. E aí, quando ela pediu para a gente escrever a nossa proposta, eu 
disse, eu não quero escrever. Ela falou: Por que? Porque eu quero conhecer os 
alunos primeiro”. Bolsista E. 
(4) “O que a gente aprende a graduação inteira, conhecer a realidade do 
aluno, realidade do local, quem são esses alunos e escrever um texto sobre quem 
são esses alunos”. Bolsista C.  
(5) “Nós precisamos tirar a parte boa disso. A parte do aprendizado. Não 
dá para querermos fazer um projeto numa escola sem saber quem são os alunos, 
sem conhecer esses alunos”. Bolsista C.  
(6) “Ontem, fui à escola pela manhã e tive meu primeiro contanto com os 
alunos. Fui bem recebida por eles, pela professora e gostei bastante do encontro. 
Havia preparado um material para mostrar para eles, no entanto, acabei não 
utilizando”. Bolsista A. 
(7) “Falei sobre as minhas ideias e como será essa oficina de física para 
uma turma do primeiro ano e uma turma do terceiro ano, a fim de tentar mostrar o 
lado da física mais conceitual e que faz parte da vida deles. No início, tinha certo 
receio se os alunos iriam ou não participar dessa oficina, já que é uma disciplina que 
poucos gostam, no entanto, acabei me surpreendendo”. Bolsista A.  
(8) “A contribuição do PIBID para minha formação como educador foi 
muito positiva, pois pude sentir na pele o ambiente da educação. Senti na pele que 
nem sempre é possível passar a mensagem para todos os alunos, mas experimentei 
o sabor de perceber que alguns jovens entenderam o recado, entenderam que a 
música é forma de expressão e que ela pode transformar uma geração”. Bolsista B.  
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(9) “Essa foi a minha primeira intervenção na sala, eu fiquei um pouco 
nervosa no início, mas os alunos foram muito participativos e com o tempo fui 
ficando mais tranquila”. Bolsista C. 
A partir dos nove enunciados apresentados é possível que consideremos 
as percepções dos bolsistas em relação aos aspectos de vivência com os alunos da 
escola, em específico aqui sobre o interesse desses nas atividades desenvolvidas 
pelo subprojeto. As considerações apontadas nos permitem compreender a 
necessidade do trabalho com temas locais/situacionais, que valorizem a comunidade 
em que a escola está inserida, o que proporciona, segundo análise dos enunciados, 
um nível de aproximação e estabelecimento de vínculos dos alunos com os 
bolsistas, além da contextualização necessária para que ocorra o aprendizado.   
O quarto indicador deste núcleo de significação foi intitulado “Construção 
da subjetividade e intersubjetividade individual e grupal”, leva em consideração falas 
que compartilham ideias reflexivas sobre a atuação dos bolsistas e as experiências 
obtidas e internalizadas, conforme expressos no seguinte conjunto de falas:  
(1) “A gente foi se apropriando do projeto na medida que a gente foi 
percebendo que a nossa noção do ideal, do que a gente gostaria de fazer e 
comparado ao que a gente estava fazendo, na realidade. E aí, o antes e o depois da 
reunião, a gente conversou”. Bolsista E.  
(2) “Pessoalmente é algo que faz parte do meu processo reflexivo e que 
eu me comprometo com isso, por minha causa, por meus valores, então assim, eu 
quero verbalizar algo que talvez já esteja claro o quanto eu me importo com a sua 
pesquisa, com o seu trabalho, e se houver algo que eu puder colaborar, de fato eu 
quero fazer isso, porque esse assunto me interessa, e muito. É muito importante 
para mim”. Bolsista E. 
(3) “(...), estão as minhas emoções, estão o processo de aprendizado 
acadêmico, estão tantas coisas minhas ali, e nas reuniões de equipe, nas 
experiências com os alunos, as pessoas que também estão nesses encontros, elas 
também estão inteiras, por mais contrariadas que elas estejam, porque elas trazem 
suas emoções, suas alterações de temperamento, suas intolerâncias para com a 
subjetividade alheia, seus limites”. Bolsista E. 
(4) “Eu acho que isso é importante para nossa formação, também. Esse 
tipo de experiência no PIBID, por que daí a gente consegue ver o profissional que a 
gente quer ser. O educador que a gente quer se tornar. É o educador que fala uma 
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coisa e faz outra?! Entendeu?! Então, acho que é legal esse tipo de experiência. 
Observar isso e observar os alunos. Por que, querendo ou não, a gente quer uma 
terceira pessoa ali”. Bolsista C.  
(5) “Eu acho importante isso, essa parte de estar como um telespectador 
do que está acontecendo dentro da escola.  É bom que a gente extrai o máximo do 
que a gente pode extrair disso daí. Coisas boas, coisa ruins, para refletir que tipo de 
profissional que a gente quer ser no futuro”. Bolsista C.  
(6) “Achei muito importante o momento em que a [professora supervisora] 
falou das intervenções, salientando principalmente nossas falhas, ou melhor, não sei 
se são exatamente falhas, mas sim situações que precisamos repensar e refletir um 
pouco para melhorar cada vez mais nossa prática, afinal, esse é objetivo do PIBID, 
como programa de iniciação à docência. Por exemplo, mesmo eu sabendo que falo 
rápido, achei importante ela me falar isso para eu me conscientizar, ou seja, pensar 
maneiras para falar mais pausadamente e melhorar minha respiração, dado eu falar 
rápido demais”. Bolsista A.  
(7) “Ao preparar a aula no fim de semana, ficava pensando em como 
poderia superar esses pontos destacados anteriormente, de tal forma, que na minha 
segunda intervenção conseguisse cumprir com os meus objetivos”. Bolsista A. 
(8) “A contribuição do PIBID para minha formação como educador foi 
muito positiva, pois pude sentir na pele o ambiente da educação. Senti na pele que 
nem sempre é possível passar a mensagem para todos os alunos, mas experimentei 
o sabor de perceber que alguns jovens entenderam o recado, entenderam que a 
música é forma de expressão e que ela pode transformar uma geração”. Bolsista B.  
(9) “Essa intervenção não foi muito boa, eu não havia me preparado 
corretamente, fazia duas semanas que eu não tinha contato algum com os alunos e 
isso prejudicou muito o desenvolvimento da teoria e da prática. Foi falta de 
responsabilidade minha e, no fim, os afetados são os alunos. Esse dia me fez refletir 
muito sobre que tipo de profissional eu quero ser e se realmente estou convicta de 
como terei que me dedicar à minha profissão”. Bolsista C.  
(10) “Sobre a minha intervenção, a [coordenadora de área] disse que eu 
ainda estou dando uma aula muito expositiva, e como sou totalmente contra esse 
tipo de aula, fiquei um pouco chateada por ter repetido o que, praticamente, todos os 
meus professores fizeram e fazem em suas aulas. Mas ouvir isso de outra pessoa é 
ótimo, e saber também levar como uma crítica construtiva, já que esse não é o tipo 
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de profissional que eu quero ser, por isso vou me esforçar ao máximo para 
melhorar”. Bolsista C.  
Os dez enunciados apresentados, permitem que observemos a 
construção do processo reflexivo dos bolsistas sobre sua formação e a formação do 
outro. A subjetividade encontra-se exposta nesses indivíduos por meio de suas falas, 
onde as apropriações estão apresentes, ainda que por vezes essas não sejam 
reveladas de forma aparente. Refletir sobre a relevância do PIBID e a participação 
no subprojeto interdisciplinar chama-nos atenção, uma vez que esses bolsistas 
estão inseridos no ambiente escolar e possuem a função também de colaborar com 
a formação dos alunos dessa escola. A parceria colaborativa entre a Instituição de 
Ensino Superior UFSCar e a escola, conforme análise das falas, fica evidente. A 
experimentação de iniciação à docência fica destacada como algo único, que forma 
visões para além dos muros da universidade e da própria escola, conforme 
expressam as falas dos bolsistas. O trabalho com o indivíduo, com o outro, causa a 
instabilidade necessária para que o indivíduo reflita e constitua-se. 
 
 
4.4 Núcleo de Significação: A escolha pela profissão docente 
 
Para constituição do núcleo de significação intitulado “A escolha pela 
profissão docente”, foi estabelecido dezesseis pré-indicadores que possibilitaram um 
aprofundamento sobre as razões pelas quais dos bolsistas escolheram cursar 
licenciatura. A partir dos pré-indicadores gerados, foram estabelecidos três 
indicadores e, posteriormente, o núcleo de significação apresentado, buscando 
apreender nas falas dos bolsistas a escolha pela docência, conforme evidenciado 
nos enunciados apresentados, levando-nos a elaboração do Quadro 5, apresentado 
abaixo: 
 
PRÉ-INDICADORES INDICADORES NÚCLEO DE SIGNIFICAÇÃO 
Preferência pelo bacharelado 
Indicação 
Chances de trabalho 
Escolha Ocasional 
A escolha pela profissão 
docente 
Escolha consciente 
Interesse 
Demanda própria 
Algo significante 
Motivação 
Superação 
Motivação pessoal 
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Retribuição social 
Transformação social 
Próprio gosto 
“Virar” professor 
Não reflexão 
Escolha versus consequências 
Necessidade de questionamento 
O discurso reflexivo 
Quadro 5: A escolha pela profissão docente 
 
Em relação ao núcleo de significação “A escolha pela profissão docente”, 
percebe-se, de forma recorrente nas falas, evidências dos motivos que levaram os 
bolsistas a escolherem um curso de licenciatura. Ainda que sejam apresentados 
pontos de contradição entre as falas, é importante destacar que a escolha pelo curso 
nem sempre representa a escolha pela profissão docente. Através das análises dos 
materiais, obteve-se indícios de que a escolha pela licenciatura perpassa pelos 
diversos ambientes. As falas encontram-se carregadas de subjetividades, em que os 
bolsistas revelam pontos importantes que os caracterizam em relação à escolha de 
seu curso.  
O primeiro indicador, intitulado “Escolha ocasional” foi concebido por meio 
de falas que evidenciaram a escolha pelo curso de licenciatura por motivos 
considerados não próprios dos indivíduos:  
(1) “É, não tinha bacharelado no curso, daí resolvi fazer licenciatura”. 
Bolsista E. 
(2) “Nunca havia pensado, até a inscrição para os vestibulares, em prestar 
licenciatura em Biologia. O fato que me levou a selecionar a licenciatura nas 
inscrições foi dica de um professor, ele me disse que eu teria mais chances de 
arrumar um emprego se seguisse essa área”. Bolsista C.  
Ainda que tal indicador seja formado por duas falas, essas encontram-se 
carregadas de indícios sobre os motivos pelos quais os bolsistas realizaram a 
escolha pelo curso de licenciatura. Optar pelo curso por meio de indicação de outros 
indivíduos pode ser arriscado, mas, na medida em que se corre tal risco, observa-se 
o movimento de envolvimento dos indivíduos em relação ao curso, o que não fica 
evidenciado no indicador aqui apresentado, mas é retomado em outras falas que 
constituem outros indicadores neste mesmo núcleo de significação.  
Em relação ao segundo indicador intitulado “Motivação pessoal” é 
possível evidenciar pontos nas falas dos bolsistas que estão relacionados à escolha 
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pelo curso de licenciatura, ficando aparente, por vezes a subjetividade da escolha, 
conforme expresso no seguinte conjunto de falas: 
(1) “(...) eu achei que o PIBID seria uma oportunidade de eu comprovar e 
testar caminho, até porque pedagogia é uma escolha consciente para mim, no meu 
caso. Bolsista E. 
(2) Desde o primeiro grau, sempre gostei das disciplinas exatas. Tive 
contato com a física durante o ensino médio, no entanto, somente no segundo ano 
que a física foi se tornando algo significante para mim através de um bom professor. 
Quando estava no terceiro ano, lembro-me que o professor que me motivou a gostar 
da física, ministrava-me aulas aos sábados pela manhã, ajudando-me a estudar para 
o vestibular”. Bolsista A.  
(3) “Em 2013, iniciei a minha docência em uma escola pública no interior 
do estado de São Paulo e presenciei não só as dificuldades encontradas em lecionar 
no início de carreira, mas também as possibilidades de vencer as deficiências 
estruturais e os reflexos das desigualdades sociais no aprendizado. Enfim, é sabido 
por todos, o atual contexto do ensino em física na educação básica, portanto, 
acredito que seguir a carreira da licenciatura possa ser uma ótima maneira de 
retribuirmos a sociedade o que aprendemos e que a física realmente faça sentido 
para eles”. Bolsista A.  
(4) “Escolhi esse curso e a licenciatura em si, pois acredito que é o melhor 
caminho de transformar a sociedade. Crianças e adolescentes procuram por um 
caminho, um ideal, e é por isso que estou aqui. Para aprender com eles e para 
desenvolver minha capacidade de lecionar”. Bolsista B.  
(5) “(...) acabei optando pelo mesmo caminho sempre que possível em 
meus trabalhos acadêmicos, o da contação de histórias. Vejo que isto está em mim; 
no meu estágio como tutora do meu curso, na minha experiência com o PIBID 
Interdisciplinar, penso que também estará na minha futura iniciação científica e se 
Deus quiser, também no meu TCC... Tudo isto porque o que produzo reflete quem 
sou e o que gosto de fazer: ensinar e contar histórias”. Bolsista E. 
Os cinco enunciados dispostos nem sempre apresentam de forma 
objetiva a escolha do curso, ainda assim, permitem uma análise subjetiva. Levam-
nos à reflexão de que os bolsistas escolheram a licenciatura por interesse próprio, 
por estabelecer relações e a partir dessas relações motivarem-se. A significação do 
curso surge como demanda pessoal, atribuindo sentimento a esta escolha.  
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O terceiro indicador, intitulado “ Discurso reflexivo”, leva em consideração 
enunciados produzidos e por vezes reproduzidos e que reverberam no campo das 
licenciaturas, conforme expresso nas seguintes falas: 
(1) “Porque se nada der certo eu viro professor, né?!”. Bolsista A.  
(2) “Como se virasse professor. Você acorda em um dia professor! ”. 
Bolsista C. 
(3) “É triste ouvir isso e infelizmente não é a primeira vez que eu ouço, e 
assim, eu me preocupo porque se a pessoa não reflete o porquê ela vai para a 
licenciatura, pouco ela refletirá também o professor que ela será. Porque uma coisa 
é escolha do vou fazer licenciatura, outra coisa é: O que eu vou fazer com esse 
curso de licenciatura.  Uma coisa é “estou me tornando professor por consequência 
de zilhões de coisas, e agora que estou me tornando professor, que professor eu 
quero ser, com quais valores, com quais objetivos, o que me move a ser a professor, 
o que há por trás disso? Isso pouco é refletido, e eu percebo um descuido com isso, 
as pessoas não fazem essas perguntas porque virão as respostas, e essas 
respostas pouco refletidas precisarão ser questionadas, afim de que as pessoas 
repensem suas escolhas”. Bolsista E. 
Os três enunciados dispostos, ainda que por vezes não expressem em 
sua totalidade a ironia com que foram ditos (em especial os dois primeiros, 
evidenciados de falas vivenciadas pelos bolsistas), revelam falas que 
frequentemente aparecem nos cursos de licenciatura. A reflexão feita diz respeito à 
indignação aparente dos bolsistas sobre as justificativas de outros indivíduos. Tal 
movimento de percepção da fala do outro é de grande importância, uma vez que os 
leva à uma reflexão mais aprofundada sobre as próprias falas.  
 
 
4.5 Núcleo de Significação: Surgimento e superação de conflitos no trabalho 
em conjunto.  
 
Primeiramente, estabeleceu-se um conjunto de vinte e seis pré-
indicadores, possibilitando determinado aprofundamento em relação às situações de 
conflitos geradas no trabalho em grupo proposto. A partir desses pré-indicadores, 
analisados em conjunto, foi possível a construção de quatro indicadores. Tais 
indicadores deram origem ao núcleo de significação: “Surgimento e superação de 
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conflitos no trabalho em conjunto”, buscando o movimento de apreensão dos 
bolsistas em relação as situações impostas, conflituosas, tensionadas e sua 
superação, emergindo a partir dos enunciados e permitindo a construção do Quadro 
6, conforme apresentado abaixo:  
 
PRÉ-INDICADORES INDICADORES NÚCLEO DE SIGNIFICAÇÃO 
Revoltas individuais 
Revelar-se 
Desconforto 
Desmotivação 
Ambiente tensionado 
Surgimento e superação de 
conflitos no trabalho em 
conjunto. 
 
Desgaste 
Pouco diálogo 
Induções no trabalho 
Igualdade versus multiplicidade 
Necessidade esclarecimentos 
Situar-se no ambiente 
Falta de organização 
Falta de materiais 
Dificuldade de 
trabalho 
Contrariedade nas ações 
Imposição na escrita 
Indução ao trabalho 
Querer pessoal 
Sistema de controle 
Ausência de diálogo 
Imposições 
aparentes 
Desafios 
Trabalho em conjunto 
Aprender na prática 
Dedicação 
Experiência adquirida 
Construção coletiva 
Desestabilização para o aprendizado 
Crescimento pessoal e profissional 
Superação de 
conflitos 
Quadro 6: Surgimento e superação de conflitos no trabalho em conjunto 
 
O primeiro indicador, intitulado “Ambiente tensionado” foi gerado através 
das falas que evidenciaram pontos importantes sobre as situações de tensão 
presentes no ambiente de atuação dos bolsistas (escola e universidade), o que fica 
claro nos seguintes conjuntos de falas:  
(1) “Eu não sei que impressão que ela passou, que as meninas estavam 
um pouco revoltadas com ela. Estavam um pouco puxando o meu saco, falando 
assim: Isso mesmo, por que, daí eu levei o material e várias coisas. Ela veio falar 
que você não traz coisas?! Vocês trazem as coisas para a aula! ”. Bolsista A.  
(2) “As subjetividades estão postas. E é interessante que você pode fingir 
ser uma outra pessoa que você não é o tempo todo, mas, quando você estiver 
furioso, você será você mesmo”. Bolsista E. 
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(3) “Deixei bem claro que não era para criar nenhum desconforto nas 
aulas, só era preciso esclarecer que os protocolos estavam iguais, preciso da 
diferença, o que cada aluno pensa sobre a aula. Todo mundo escreveu a mesma 
coisa! “. Bolsista A.  
(4) “Na nossa frente ela transparece uma coisa, e a gente não sabe por 
trás”. Bolsista C.  
(5) “Terminei, e aí a [professor supervisor] falou: Você terminou? 
Terminei. Quando eu comecei a ler, ela falou: Não é assim que eu quero! É para 
você pegar frases do protocolo e destacar frases para a colega de equipe prestar 
atenção. Eu falei: Mas não foi isso que eu fiz. Quer dizer, como eu percebi as 
semelhanças, eu fui no que não estava semelhante, e fiz as reflexões a partir isso. 
Por que, você passa a peneira e percebe que muita coisa foi retida, mas muita coisa 
passou, opa, deixa eu olhar! ”. Bolsista E. 
(6) “Aquele dia que eu cheguei e falei: Bom dia! Ela fez assim (...): Estou 
falando. É complicado, nossa, eu não posso dizer bom dia quando a reunião já 
estiver começado, eu só posso dizer bom dia antes. Aquele outro momento onde 
estávamos lendo os protocolos. Eu fui falar algo, ela disse: Não, agora não é hora de 
falar, porque nós estamos lendo os protocolos. Mas acabou de ler um protocolo. 
Entre um protocolo e outro você não pode falar nada”. Bolsista E. 
Os seis enunciados produzidos evidenciam a presença de tensão em 
relação a algumas falas dos membros do grupo de trabalho. O desconforto gerado 
com algumas falas causa instabilidade nos indivíduos, o que, a nosso ver, é algo 
plenamente normal. A não compactuação de ideias, as relações de poder expressas 
e a autoridade ficam expostas através desse conjunto de falas e acabam por 
tencionar o ambiente de trabalho. Atividades em grupo exigem, conforme 
apresentam subjetivamente os bolsistas em suas falas, acordos em comum e um 
abrandamento da hierarquização das relações de poder.  
O segundo indicador, intitulado “Dificuldade de trabalho” foi gerado 
através de falas que evidenciaram as situações conflituosas durante o 
desenvolvimento de atividades, o que fica claro nos seguintes conjuntos de falas:  
(1) “O desgaste que há, acaba enfraquecendo o crédito que o diálogo 
tem. Eu percebo isso! “. Bolsista E. 
(2) “Já havia falado isso para os alunos. Então chegou uma menina e 
disse: Olha, aquilo que a gente escreveu, não era o que a gente queria. Foi ela que 
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ficou me atormentando para escrever aquilo, falando para gente escrever aquilo. 
Disse para ela nem esquentar com isso. Depois disso veio [outra], com o mesmo 
assunto, e eu achei estranho, pensei que ela pudesse querer dizer alguma coisa e 
acabou não dizendo, induzindo os alunos a escreverem sobre”. Bolsista A.  
(3) “Aconteceu comigo também. Todos os protocolos dos alunos estavam 
a mesma coisa, porque foram induzidos mesmo”. Bolsista A. 
(4) “Deixei bem claro que não era para criar nenhum desconforto nas 
aulas, só era preciso esclarecer que os protocolos estavam iguais, preciso da 
diferença, o que cada aluno pensa sobre a aula. Todo mundo escreveu a mesma 
coisa! ”. Bolsista A.  
(5) “Então, em uma reunião, a gente falou se podia pedir esse protocolo, e 
nos foi passado a instrução de que não era o momento. Enquanto esperamos por 
esse momento, acabamos perdendo tempo”. Bolsista C.  
(6) “O meu desconforto não foi só isso, foi também que eu tive acesso à 
leitura dela, do protocolo que ela redigiu baseado no áudio que ela não me passou, e 
eu já teria a oficina em seguida, no mesmo dia”. Bolsista E. 
(7) “Terminei, e aí a [professor supervisor] falou: Você terminou? 
Terminei. Quando eu comecei a ler, ela falou: Não é assim que eu quero! É para 
você pegar frases do protocolo e destacar frases para a colega de equipe prestar 
atenção. Eu falei: Mas não foi isso que eu fiz. Quer dizer, como eu percebi as 
semelhanças, eu fui no que não estava semelhante, e fiz as reflexões a partir disso. 
Por que, você passa a peneira e percebe que muita coisa foi retida, mas muita coisa 
passou, opa, deixa eu olhar! ” Bolsista E. 
(8) “Você não é diretor, você não é professor da escola, você não é 
inspetor, entendeu?! A gente é de fora. Eu acho que é a mesma experiência de 
estágio. O professor de estágio perguntou, o que vocês acham importante? Eu falei: 
Eu acho importante isso, essa parte de estar como um telespectador do que está 
acontecendo dentro da escola.  É bom que a gente extrai o máximo do que a gente 
pode extrair disso daí. Coisas boas, coisa ruins, para refletir que tipo de profissional 
que a gente quer ser no futuro”. Bolsista C.  
(9) “Nossas intervenções só aconteceram agora por conta dessa falta de 
organização, essa falta de diálogo”. Bolsista C.  
(10) “O que eu vou conversar com esses alunos se eu não sei nem quem 
são, nunca vi os alunos. Como eu vou preparar um plano de ensino? ”. Bolsista C.  
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(11) “Na sala dos professores, conversamos sobre a falta de materiais 
para continuarmos o nosso projeto, e como isso é ruim. A [professora supervisora] 
me disse que “de projetos iniciados e não terminados a escola está cheia, queríamos 
algo que fosse até o fim”.  Ainda não entendi o que aconteceu com a verba do PIBID 
para compra de materiais, já fui bolsista antes e existia essa verba, na realidade até 
sobrava dinheiro”. Bolsista C. 
Os onze enunciados apresentados possuem certa relação sob um ponto 
de vista analítico, uma vez que tratam de apresentar situações que levam os 
bolsistas à reflexão sobre o trabalho que realizam. Não se trata apenas de 
dificuldades no relacionamento interpessoal, mas também, como evidenciado, a 
própria falta de recursos materiais para o desenvolver de algumas atividades. As 
falas evidenciam desgastes ocorridos nos relacionamentos entre os indivíduos do 
grupo, tencionando as relações e as inter-relações. Em relação aos procedimentos 
para a obtenção de material para análise por meio de relatórios (chamados de 
protocolos), torna-se imperativo nas falas a percepção da necessidade que os 
alunos da escola expressem suas opiniões, sem padronização ou rotulação. Tal 
entendimento é gerado como articulação para conhecer os alunos.  O desgaste 
gerado por situações conflituosas mostra sutilmente as relações de poder ali 
estabelecidas.  
O terceiro indicador, intitulado “Imposições aparentes”, leva em 
consideração enunciados que buscam posicionar outros indivíduos pertencentes ao 
grupo, de forma com que esses façam por predominar certo sistema de controle, 
ainda que não explicito, conforme expresso no conjunto de falas a seguir:  
(1) “E aí, esse modo como estou em cada coisa que faço, esse modo 
íntegro, de coração inteiro, de disposição inteira. As vezes na obrigatoriedade, 
contrariada, mas estou lá, me dedicando”. Bolsista E. 
(2) “Já havia falado isso para os alunos. Então chegou uma menina e 
disse: Olha, aquilo que a gente escreveu, não era o que a gente queria. Foi ela que 
ficou me atormentando para escrever aquilo, falando para gente escrever aquilo. 
Disse para ela nem esquentar com isso. Depois disso veio [outra], com o mesmo 
assunto, e eu achei estranho, pensei que ela pudesse querer dizer alguma coisa e 
acabou não dizendo, induzindo os alunos a escreverem sobre”. Bolsista A.  
(3) (...) você terminou? Terminei. Quando eu comecei a ler, ela falou: Não 
é assim que eu quero! É para você pegar frases do protocolo e destacar frases para 
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a colega de equipe prestar atenção. Eu falei: Mas não foi isso que eu fiz. Quer dizer, 
como eu percebi as semelhanças, eu fui no que não estava semelhante, e fiz as 
reflexões a partir isso. Por que, você passa a peneira e percebe que muita coisa foi 
retida, mas muita coisa passou, opa, deixa eu olhar! ”. Bolsista E. 
(4) “(...) é um sistema de controle, esses protocolos”. Bolsista E. 
(5) “Aquele dia que eu cheguei e falei: Bom dia! Ela fez assim (...): Estou 
falando. É complicado, nossa, e não posso dizer bom dia quando a reunião já estiver 
começado, eu só posso dizer bom dia antes. Aquele outro momento onde 
estávamos lendo os protocolos. Eu fui falar algo, ela disse: Não, agora não é hora de 
falar por que nós estamos lendo os protocolos. Mas acabou de ler um protocolo. 
Entre um protocolo e outro você não pode falar nada”. Bolsista E. 
Os cinco enunciados apresentados permitem o entendimento de que 
existe a imposição de determinadas regras, por vezes não anunciadas 
anteriormente, mas que possuem validade perante os que as determinam. As 
relações no trabalho em grupo tornam-se carregadas de intempéries nas falas 
quando o trabalho é imposto e não decidido colaborativamente. As opiniões, de 
acordo com as falas dos bolsistas, encontravam-se sob rasura, onde a 
hierarquização do trabalho e da própria constituição do grupo acabava por 
comprometer as discussões. Ainda assim, o movimento de superação de tais 
situações é indicado nas falas subsequentes.  
O quarto indicador, intitulado “Superação de conflitos”, leva em 
consideração os desafios do trabalho em grupo, bem como sua superação, reitera a 
importância dos desafios para o desenvolvimento do indivíduo e do grupo, expresso 
nas seguintes falas:  
(1) “A gente passa por muitas coisas durante o PIBID, por muitos 
desafios, mas, se a gente não passasse por isso, a gente não iria aprender também, 
né?! Ficando na mesmice, ficaria muito cômodo. Então, realmente, tem muitas 
situações desafiadoras, de trabalhar com pessoas mesmo, mas acho isso ótimo, 
porque tem aquele negócio “a mãe UFSCAR”, quando a gente não tiver mais a “mãe 
UFSCAR”, você vai recorrer para quem para reclamar essas coisas?! A gente tem 
que aprender na raça, e eu gosto muito do PIBID. Acho que eu não consigo me livrar 
dele”. Bolsista C. 
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(2) “E aí, esse modo como estou em cada coisa que faço, esse modo 
íntegro, de coração inteiro, de disposição inteira. Às vezes na obrigatoriedade, 
contrariada, mas estou lá, me dedicando”. Bolsista E. 
(3) “Você não é diretor, você não é professor da escola, você não é 
inspetor, entendeu?! A gente é de fora. Eu acho que é a mesma experiência de 
estágio. O professor de estágio perguntou, o que vocês acham importante? Eu falei: 
Eu acho importante isso, essa parte de estar como um telespectador do que está 
acontecendo dentro da escola.  É bom que a gente extrai o máximo do que a gente 
pode extrair disso daí. Coisas boas, coisa ruins, para refletir que tipo de profissional 
que a gente quer ser no futuro”. Bolsista C.  
(4) “Quando as coisas começaram a acontecer eu pensei, eu não tenho 
sorte do PIBID. Quando eu falei para minha mãe, ela disse acorda [bolsista c], se for 
a mesma coisa, você nunca irá aprender”. Bolsista C.  
(5) “(...) em situações confortáveis, a gente não cresce”. Bolsista E. 
(6) “A experiência no PIBID, no início, pode ter alguns pontos negativos, 
como a falta de material, a dificuldade de se relacionar em grupo e com o supervisor, 
a dificuldade de trabalhar em conjunto com pessoas tão diferentes, os empecilhos 
dentro da própria escola, enfim, são diversas situações, mas que devemos encarar 
como uma experiência de crescimento e formação profissional e pessoal”. Bolsista 
C.  
Os seis enunciados apresentados expressam, ainda que por vezes 
indiretamente, os desafios do trabalho em grupo e a superação deste. As falas 
complementam-se e sobrepõe-se, evidenciando a importância das experiências 
adquiridas através das construções por meio do coletivo. Essas experiências 
acabam por constituir os indivíduos, sua subjetividade, levando-os à reflexão sobre 
seu aprendizado, tanto pessoal quanto profissional, conforme presente nas falas dos 
bolsistas.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Para melhor compreensão do trabalho, retomamos aqui a questão inicial 
que emergiu como problema de pesquisa deste trabalho: “Como os licenciandos de 
diversas áreas do conhecimento, participantes do PIBID – Subprojeto Interdisciplinar 
da UFSCar, campus Sorocaba/SP percebem o trabalho interdisciplinar e, de que 
forma esses indivíduos compreendem que, por meio de sua participação no referido 
Programa, esse contribua para seu processo formativo? ”.  A partir dela, traçamos os 
seguintes objetivos que nortearam nossa pesquisa, uma vez que buscamos analisar 
a inserção dos licenciandos em atividades práticas interdisciplinares propostas pelo 
PIBID – Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar campus Sorocaba, possibilitando 
discussões voltadas à interdisciplinaridade como perspectiva didática e formativa, e 
as possíveis contribuições dessas para o processo formativo inicial docente, a saber: 
1). Analisar as percepções dos licenciandos sobre o trabalho interdisciplinar 
proposto pelo Programa e de que forma esse se faz importante para a iniciação à 
docência; 2). Contribuir para a reflexão das implicações da parceria entre 
licenciando, universidade e escola na iniciação à docência.   
Para respondermos a nossa questão inicial de pesquisa e apresentarmos 
o nível de alcance dos objetivos desse trabalho, enquanto considerações finais, faz-
se necessário destacarmos que o processo de observação das falas dos bolsistas e 
as vivências expressadas nelas permitiram que realizássemos um movimento que 
partiu do empírico e direcionou-nos ao campo das abstrações. Fez-se por meio 
dessas abstrações um, de tantos outros possíveis caminhos para interpretações e 
compreensões dos indivíduos, partindo de suas falas. Considerando as dimensões 
permitidas por meio das apropriações feitas pelo indivíduo, destacam-se as de 
caráter sócio-histórico, conforme nos apresentou Vygotsky. O trabalho com os dados 
e o referencial levou-nos ao entendimento de que o sujeito não pode ser 
desvinculado de sua totalidade, nesse sentido, a compreensão desse sujeito foi 
construída a partir do pressuposto do todo, enquanto ser biológico e social, afetado 
pelo meio no qual participa. 
Partindo desse pressuposto, reiteramos aqui a possibilidade de um 
trabalho que compreendemos ser de cunho interpretativo por meio da proposta 
metodológica dos núcleos de significação, então recomendados por Aguiar e Ozella 
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(2006; 2013) que possibilitou o entendimento e significação do indivíduo. O caminho 
percorrido para a análise das falas pode ser dividido em três etapas, a saber: 
constituição dos pré-indicadores, sistematização dos indicadores e, através da 
articulação geradas por meio desses, os próprios núcleos de significação.  
Nos é lícito afirmar que os núcleos de significação possuem cunho 
metodológico que valoriza as falas do indivíduo e que contribui para o avanço nos 
processos de explicação sobre a constituição de sentidos e significados 
percepcionados. Nosso olhar, enquanto pesquisadores detêm-se sobre as falas, 
entendendo que essas possuem por vezes contradições e subjetividades que se 
engendram, possibilitando sua interpretação e compreensão, todavia, não podem 
ser explicadas de forma concreta. Trata-se, pois, de um processo analítico sobre as 
formas de significação captadas que evidenciam a realidade pelo próprio sujeito, sua 
dimensão humana ao reconhecer-se como participante dos processos ocorrentes e 
sujeito de observação de sua própria realidade. 
Em concordância com Vygotsky, não tratamos os sentidos produzidos 
pelo indivíduo como algo definido e definitivo, mas algo que pode, por certo, 
estabelecer um emaranhado de relações e mostrar-se como dialético rumo à sua 
própria compreensão na relação objetividade/subjetividade.  
Nos caminhos de nossa busca, obtivemos cinco núcleos de significação 
estruturados: oportunização do trabalho interdisciplinar promovido através da 
Ciência/Arte; relação teoria e prática no trabalho interdisciplinar dentro das 
atividades desenvolvidas; a escola como ambiente de iniciação à docência a partir 
do PIBID; a escolha pela profissão docente; e surgimento e superação de conflitos 
no trabalho em conjunto. 
Dessa forma, à luz da compreensão da participação nas atividades 
propostas através do subprojeto interdisciplinar do PIBID levaram-nos a observar a 
dinâmica e os processos estabelecidos que apresentaram certa aproximação entre 
os bolsistas licenciandos de diversas áreas do conhecimento e a escola, permitindo 
a realização de um trabalho em conjunto de cunho interdisciplinar. O 
estabelecimento desse contato imediato entre licenciandos e alunos de educação 
básica propiciou, sobre nosso ponto de vista, vivências únicas e carregadas de 
subjetividade, tanto em relação à pessoalidade do indivíduo, caracterizando sua 
subjetividade individual, quanto à subjetividade do grupo ao qual pertence, 
estabelecendo um olhar para a intersubjetividade em construção. 
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O trabalho interdisciplinar entre Ciências/Arte proposto tratou-se de um 
grande desafio, por vezes, causando inquietações aos indivíduos e a necessidade 
do abrandamento das fronteiras disciplinares das áreas de estudos dos quais eram 
provenientes. Reconhecer que um trabalho interdisciplinar foi produzido e conduzido 
dentro da escola básica pública é de grande entusiasmo e necessita ser estimulado 
e reverberado dentro da academia. A aproximação entre bolsista de licenciatura e 
escola através da universidade gerou impressões importantes, reconhecendo que a 
inserção dos licenciandos na escola básica permitiu a realização de atividades 
práticas docentes importantes para seu processo de formação inicial, sua iniciação à 
docência. Saíram da passividade dos bancos universitários e passaram a agir em 
prol de sua própria formação. A autonomia gerada, a reflexão sobre as práticas e os 
trabalhos em busca da unicidade do grupo propiciaram a esses indivíduos novos 
conhecimentos, extrapolando a disciplinarização imposta pelos currículos, conforme 
nos ensinou Pombo (2004).  
Ainda que o trabalho interdisciplinar possa ser marcado por percalços 
relacionados aos processos de disciplinarização, a própria interdisciplinaridade pode 
ser construída, estimulando a saída do campo do trabalho individual, partindo para o 
campo do coletivo/conjunto. O consenso sobre o termo interdisciplinaridade, assim 
destacado por Leis (2005) e Pombo (2004), nos parece longe de ser alcançado, 
ainda mais por sua polissemia e excesso de explicações que acabam por ser tornar 
um ciclo vicioso e sem fim dentro da academia. Todavia, foi possível observar 
através de nossas tentativas de compreensão dos indivíduos, de nosso movimento 
de análise, que esses a concebem como um trabalho em conjunto em prol de 
determinado conhecimento, estabelecendo relações imbricadas entre as áreas 
específicas, extrapolando-as, partindo para um trabalho colaborativo e de 
contextualização do conhecimento.   
As apropriações realizadas por meio da inserção dos bolsistas em um 
ambiente que lhes proporcionasse uma real iniciação à docência possibilitou 
reflexões sobre a formação pessoal e profissional desses. Tratou-se de um processo 
de desestabilização necessária que lhes despertou o imperativo de aproximação 
entre os saberes acadêmicos e os saberes práticos que, por vezes, encontram-se 
dissociados e envolveu a própria subjetividade do sujeito, a subjetividade alheia e a 
intersubjetividade do grupo de trabalho.  
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As percepções dos licenciados em relação à importância de suas 
participações no PIBID e no subprojeto interdisciplinar, a partir de suas falas, nos 
possibilitam destacar um caminho que compreendemos como valoroso e passível de 
estabelecimento de um contato maior e mais íntimo entre a escola básica pública e a 
universidade. Não se trata da afirmação utópica de que projetos assim possam 
garantidamente surtir o mesmo efeito em outros locais ou situações diferentes. Mas, 
com base nessa experiência, pode-se compreender um pouco mais da dinâmica que 
envolve atividades interdisciplinares dentro da escola e essas na formação inicial de 
professores.  
O PIBID tem passado ao longo de sua existência do status de política de 
governo para o status de pública educacional de Estado, visando à formação inicial 
docente em prol do despertar de seu interesse pela profissão em relação às 
demandas escolares emergentes. Ao permitir a transformação da realidade escolar 
básica através do desenvolvimento de subprojetos nessas, por vezes despertando o 
interesse dos alunos por uma educação de qualidade e também da ressignificação 
dos processos de formação inicial docente que acabam por afetar as instituições de 
ensino superior, tem atraído olhares sobre como esses processos podem ser 
observados, estudados e melhorados.  
Suscitamos aqui a importância da experiência de casos concretos dentro 
do processo de formação docente, conforme compreendemos ser o caso do PIBID, 
em que os saberes teóricos e metodológicos advindos da universidade são 
aplicados e testados dentro das escolas de educação básica, permitindo um olhar 
para as várias faces que o cotidiano escolar apresenta através de vivências 
pautadas no diálogo estabelecido com os pares e o trabalho coletivo.   
No atual cenário político, econômico e social, diversas mudanças têm 
atingido todas as áreas, sem exceção, obviamente incluindo também a educação.  
Um dos grandes pontos dessas mudanças que atingiria o PIBID de forma direta 
seria a Portaria nº 46, de 11 de abril de 2016, advinda da Coordenação de 
aperfeiçoamento de pessoal de nível superior – CAPES, onde indicou-se a 
necessidade de reestruturação do PIBID, modificando seu enfoque de forma incisiva. 
Tal mudança proposta, não aberta ao diálogo, causaria enormes transtornos às 
instituições de ensino superior e a própria escola de educação básica. A 
reestruturação levaria ao rompimento de atividades que já demonstravam seu 
potencial através dos êxitos obtidos, mudando os vieses do Programa, que até então 
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caminhavam por meio de uma construção coletiva e colaborativa, em que as 
universidades possuíam espaço para contribuírem com tal política de formação 
docente. A reestruturação proposta geraria deformações no Programa e acabaria 
por desestruturá-lo, refletindo no processo de formação de professores e nas 
escolas de educação básica, causando grave prejuízo para a educação pública.  
Após moção realizadas por diversas universidades e a repercussão na 
mídia a CAPES publicou a Portaria nº 84, de 14 de junho de 2016, revogando a 
Portaria nº 46, de 11 de abril de 2016. Convêm aqui reiterar a importância de se 
manter o PIBID e de se realizar adequações nesse Programa de acordo com a 
realidade enfrentada, todavia, modificá-lo sem uma discussão justa, equilibrada e 
exequível com aqueles que o constroem diretamente, ou seja, a universidade, 
composta pelos diversos bolsistas e a escola básica, onde o desenvolvimento do 
Programa ocorre, seria traçar seu caminho e findá-lo ao fracasso.  
O trabalho mostra as potencialidades do PIBID enquanto programa de 
formação docente, apontando que os desafios expostos ao se construir um 
Programa de tal porte são os mais diversos possíveis. Ao longo do caminho 
percorrido até aqui, muitas ainda são as dúvidas que ocupam nossa mente em 
relação à continuidade do Programa e sua real estabilidade no atual cenário político, 
educacional, social, econômico e demais que aqui cabem. Entendemos que a 
desconstrução de um Programa inovador como o PIBID acarretaria em um 
retrocesso educacional ainda não vivenciado pelas universidades brasileiras. 
Compreendemos como necessário os processos de manifestação em defesa deste, 
apresentando que os desafios podem ser superados através da ação conjunta dos 
que partilham dos ideais deste.  
Através deste trabalho de pesquisa foi-nos possibilitado entender um 
pouco mais sobre a importância de programas que suscitem a formação de 
professores, especialmente de caráter inicial, buscando por despertar o interesse 
pela profissão docente. Sobre as perspectivas futuras de continuidade de pesquisa, 
compreendemos como pertinente o aprofundamento no indivíduo sobre a 
construção/constituição de sua identidade e subjetividade por meio de programas de 
formação inicial docente, como é o caso do PIBID. Tal continuidade levaríamos ao 
aprofundamento na constituição do sujeito, conforme propõe Vygotsky, 
especificando ainda mais nosso campo de visão em relação as construções da 
subjetividade e intersubjetividade.   
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APÊNDICE A 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
Título da pesquisa: Programa institucional de bolsas de iniciação à docência – PIBID e 
sua contribuição na formação inicial de professores sobre uma perspectiva 
interdisciplinar 
Mestrado em Ensino de Ciências e Matemática – PECIM/UNICAMP 
Nome do responsável: Alan Henrique de Melo Matos 
 
 
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este 
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus 
direitos e deveres como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com 
você e outra com o pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se 
houverem perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas 
antes de decidir participar. Se você não quiser participar ou retirar sua autorização, a qualquer 
momento, não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo. 
 
Justificativa e objetivos: 
No atual cenário político-educacional, muitas são as dúvidas lançadas sobre como 
formar novos educadores em meio às diversas mudanças educacionais e de contexto social, 
justificando a presente proposta de pesquisa, que tem como objetivo geral a análise 
investigativa da inserção dos licenciandos em atividades práticas interdisciplinares propostas 
pelo PIBID – Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar campus Sorocaba, possibilitando 
discussões voltadas à interdisciplinaridade como perspectiva didática e formativa, e das 
possíveis contribuições dessas para o processo formativo inicial docente, levando em 
consideração os seguintes objetivos específicos: 
 Analisar as percepções dos licenciandos sobre o trabalho interdisciplinar proposto pelo 
Programa e de que forma esse faz-se importante para a iniciação à docência; 
 Compreender a parceria estabelecida entre licenciando, universidade e escola, e as 
implicações decorrentes dessa parceria na iniciação à docência.  
 
Procedimentos: 
 Participando do estudo você está sendo convidado a realizar os seguintes 
procedimentos: preenchimento de questionário, participação em entrevistas gravadas em 
áudio ou vídeo, reuniões e participação de sessões de discussões relacionadas ao PIBID -  
Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar campus Sorocaba.  
Observações:  
 O estudo terá duração de um ano.  
 
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 
informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na 
divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. 
  
Ressarcimento: 
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 Não haverá ressarcimentos dos gastos dos participantes da pesquisa, já que a ela será 
realizada dentro das atividades propostas pelo PIBID Subprojeto Interdisciplinar da UFSCar 
campus Sorocaba.  
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com Alan Henrique de Melo 
Matos via biomatos@uol.com.br. 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 
participar: 
 
Nome do(a) participante: _____________________________________________________ 
 
____________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
 (Assinatura do participante ou nome e assinatura do responsável)  
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências mínimas na elaboração do protocolo e na 
obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter 
explicado e fornecido uma cópia deste documento ao participante. Comprometo-me a 
utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades 
previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante. 
 
____________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
(Assinatura do pesquisador) 
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APÊNDICE B 
 
 
Questões Iniciais para caracterização do público de pesquisa 
 
1 – Por favor, se apresente dizendo seu nome, idade, curso, semestre e tempo de 
participação no PIBID.  
2 – Me conte um pouco de sua trajetória acadêmica, bem como os fatos que o (a) 
levaram a escolher a licenciatura. 
3 – Por qual (is) motivos você desejou participar do PIBID/Subprojeto Interdisciplinar 
da UFSCar Campus Sorocaba? 
4 – O que significa “grupo” para você? 
5 – Você consegue me dizer o que é interdisciplinaridade e trabalho interdisciplinar? 
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APÊNDICE C 
 
 
Questão inicial utilizada na entrevista em grupo: 
 
De que forma vocês percepcionam que o PIBID está influenciando a formação de 
vocês por meio da participação em um subprojeto interdisciplinar? Como esse 
subprojeto vem ocorrendo na escola? 
 
